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Kuten monet muutkin opintojensa loppuvaiheessa olevat luokanopettajaopiskelijat siir-
ryin täyspäiväisesti työelämään neljäntenä opiskeluvuotenani. Kuin kohtalon oikusta 
sain vastuulleni luokan, joka oli täynnä samanlaisia vilkkaita, eläväisiä ja äänekkäitä 
ekaluokkalaisia, jollainen itse olin peruskoulun aloittaessani. Samalla kun yritin oppia 
alkuopettajaksi, yritin opettaa oppilaita lukemaan, kirjoittamaan ja keskittymään koulu-
työhön. Oppilaat ovat nyt toisluokkalaisia, ja painimme edelleen samojen oppimistehtä-
vien kanssa. Kaikki oppilaani ovat olleet motivoituneita ja taitavia matemaattisissa teh-
tävissä, mutta koska kielellisissä taidoissa monella on ollut suuria puutteita, olen joutu-
nut paneutumaan luku- ja kirjoitustaidon opettamiseen erityisen syvällisesti. 
 
Kirjoittamaan oppiminen on lukemaan oppimisen ohella tärkeä etappi oppilaille. Koska 
suurin osa oppilaistani oli oppinut kirjaimet jo esiopetuksessa, jäi minun tehtäväkseni 
alkuopetuksen aikana opettaa, miten äänteistä muodostetaan sanoja, sanoista lauseita ja 
lauseista lopulta tarinoita. Vaikka tiedostin oppilaitteni erilaiset valmiudet kielenoppi-
miseen, ovat yksilöiden väliset erot silti hämmästyttäneet minua. Osa oppilaista ei hal-
linnut sanojen oikeinkirjoitusta, mutta en pystynyt tarkkaan määrittelemään, mikä kir-
joitusprosessissa oli ongelmana. Toiset oppilaat olivat taitavia oikeinkirjoittajia, mutta 
heidän oli vaikea kirjoittaa ajatuksiaan tarinan muodossa. Muutama oppilas hallitsi ään-
ne–kirjain-vastaavuuden perusteellisesti vasta toisen luokan syksyllä kun taas moni oli 
kirjoittanut sujuvasti jo ensimmäiselle luokalle tullessaan. Lisäksi törmäsin oppilaisiin, 
jotka eivät vain halunneet kirjoittaa huolimatta sujuvasta kirjoitustaidostaan. Toisaalta 
joukossa oli myös oppilaita, joille kirjoittaminen oli kaikin puolin hankalaa, mutta silti 
mieluisaa. Näiden havaintojeni pohjalta päätin paneutua kirjoitustaidon oppimisen ja 
arviointimenetelmien tutkimiseen. 
 
Kirjoittamaan oppimista, kirjoitusprosessin kulkua ja kirjoitustaidon arviointia on tutkit-
tu paljon. Tämä on ymmärrettävää, sillä kirjoitustaidolla on koulussa suuri merkitys: 
etenkin alkuopetuksessa kirjoitustaito on sekä oppimisen kohde että oppimisen väline 
(Mäki, 2002, 11). Suomessa on tutkittu sekä sitä, miten oppilaiden kirjoitustaito kehit-
tyy pitkällä aikavälillä (Merisuo-Storm, 2007; Matilainen, 1989), että sitä, miten se ke-
hittyy alkuopetuksessa (Lerkkanen ym., 2004). On tutkittu luku- ja kirjoitustaidon op-
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pimisen välistä yhteyttä (Mäkihonko 2006; Lerkkanen, 2003) ja kielellisten valmiuksien 
vaikutusta kirjoitustaidon oppimiseen (Sivén ym., 2007; Dufva, Niemi, & Voeten, 2001; 
Mäki ym., 2001). Tämän tutkimuksen kannalta mielenkiintoista tutkimustietoa on saatu 
myös analysoimalla oppilaiden kirjoittamien sanojen fonologisia rakenteita ja niiden 
antamaa tietoa oppilaiden kirjoitusvaikeuksista (Mäkinen & Kulju, 2010; Kulju & Mä-
kinen, 2009; Mäkinen, 2007; Turunen, 2003). 
 
Kirjoitustaitoa on tutkittu laajalti myös kansainvälisesti. Ongelmana kansainvälisen tut-
kimustiedon soveltamisessa suomalaisen koulutuksen tutkimiseen on suomen kielem-
me, joka eroaa paljon tutkituista maailman valtakielistä (ks. White, 2001, 12–13). Kos-
ka suomen kieli on rakenteeltaan, sanastoltaan, historialtaan ja muodoltaan hyvin erilai-
nen kuin esimerkiksi englanti tai saksa, on myös lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen 
ja oppiminen Suomessa erilaista kuin muualla Euroopassa. Ainutlaatuisen kielemme 
rakenteita tulee harvoin ajatelleeksi, itse olen joutunut erittelemään suomen kielen ra-
kenteita perinpohjaisesti vasta suomea toisena kielenään opiskelevien oppilaiden kans-
sa. Kielen rakenteiden tunteminen on kuitenkin opettajalle tärkeää myös äidinkieleltään 
suomenkielisten lasten kirjoitustaidon arvioinnissa, minkä takia tämän tutkielman aluksi 
tehdään lyhyt katsaus suomen kielen rakennepiirteisiin (luku 2).  
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella, millaisia kirjoittajia alkuopetuksen op-
pilaat ovat ja kuinka opettaja voi arvioida heidän kirjoitustaitoaan. Tutkimuksessa tar-
kastellaan oppilaiden oikeinkirjoitustaitoa, jota arvioimalla opettaja saa tietoa sekä kir-
joitustaidon perusprosessien kehittymisestä että mahdollisista kirjoittamiseen liittyvistä 
oppimisvaikeuksista (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Tässä tutkimuksessa oppi-
laiden oikeinkirjoitustaito mitataan sekä ensimmäisen luokan keväällä että toisen luokan 
syksyllä, jolloin voidaan tutkia oppilaiden kirjoitustaidon kehittymistä. Lisäksi tutki-
muksessa tarkastellaan oppilaiden tuottavaa kirjoitustaitoa. Tuottavan kirjoitustaidon 
arvioiminen alkuopetuksessa on haastavaa, koska esimerkiksi motoristen valmiuksien 
kehittymisvaihe saattaa hankaloittaa oppilaan kirjallista ilmaisua (Heikkilä & Kantola, 
1983, 28–30). Kenties tästä syystä alkuopetuksen oppilaille sopivaa tuottavan kirjoitta-
misen arviointikriteeristöä ei ole kehitetty. Yksi tämän tutkimuksen tarkoitus on muo-
dostaa aloittelevien tarinankirjoittajien kertomusten arviointiin soveltuva mittari. Tar-
koitus on myös tarkastella oikeinkirjoitustaidon ja tuottavan kirjoitustaidon yhteyttä se-
kä kirjoitusmotivaation vaikutusta oppilaiden kirjoitustaitoon. 
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2 SUOMEN KIELI KIRJOITTAJAN NÄKÖKULMASTA 
 
Tutkimukseni kohteena on oppilaiden kirjoitustaidon kehittyminen alkuopetuksessa se-
kä se, miten luokanopettaja voi arvioida oppilaidensa taitoja kirjoitustaidon eri osa-
alueilla. Jotta voidaan ymmärtää, mitä kirjoittaminen on ja miten oppilaat kirjoittavat, 
on ensin ymmärrettävä kirjoitettavan kielen rakennetta. Etenkin kun pyritään tunnista-
maan kirjoittamiseen liittyviä oppimisvaikeuksia ja tukemaan oppilaiden kirjoitustaitoa 
lukiopetuksessa, on tärkeää tuntea suomen rakennetta ja kirjoitusjärjestelmää (Ahvenai-
nen, 2005, 100). Opettajan on tunnettava ne suomen kielen rakennepiirteet, joiden hal-
litsemisessa ilmenevät ongelmat kertovat mahdollisista oppimisvaikeuksista. Kirjoitta-
miseen liittyviä oppimisvaikeuksia tarkastelen lähemmin luvussa 3.5. Kielen rakentei-
den tunteminen on opettajalle välttämätöntä myös, jotta hän voi suunnitella oppilaidensa 
kirjoitustaidon arviointia siten, että esimerkiksi sanelukirjoituksissa kirjoitettavat sanat 
sisältävät monipuolisia fonologisia rakenteita. Luvussa 5.2 kerron tarkemmin tässä tut-
kimuksessa käytettyjen sanelusanojen valinnasta. 
 
Kieltä käsitellään kielitieteen perusteissa usein neljästä eri näkökulmasta, jotka ovat fo-
nologia, morfologia, syntaksi ja semantiikka. Näistä kolme ensimmäistä liittyvät kielen 
rakenteeseen ja neljäs kielen merkitykseen. Semantiikassa tutkitaan sanojen merkityk-
siä, joilla on yhteisössä vakiintuneet perusmerkitykset, mutta jotka voivat olla hyvin ti-
lannesidonnaisia ja kielenkäyttäjästä riippuvaisia. (Karlsson, 1983, 12–13.) Fonologia 
eli äänneoppi tutkii äännejärjestelmää. Fonologiassa tutkitaan äänteitä eli foneemeja, 
jotka aiheuttavat kielessä merkityseroja, mutta joilla ei itsellään ole omaa merkitystä. 
Morfologiassa puolestaan ollaan kiinnostuneita morfeemeista, jotka ovat pienimpiä 
merkitystä kantavia kielen rakenneyksikköjä. Sanojen erilaiset muodot johtuvat mor-
feemien muutoksista. Morfeemeja ovat esimerkiksi sanavartalot ja sijapäätteet. Morfo-
logia on läheisessä yhteydessä syntaksiin, joka tutkii lauseiden rakennetta. Syntaksin 




2.1 Sanoja rakennetaan äänteistä 
 
Kirjoittaminen lähtee liikkeelle siitä, että kirjoittaja purkaa mielessään sanan äänteiksi 
eli foneemeiksi. Kirjoittajan täytyy siis ensin tunnistaa, mitä äänteitä sana sisältää. Tälle 
sanojen purkuprosessille perustuu perinteisesti kirjoittamisen opettamiseen käytetty 
KÄTS-menetelmä, josta kerrotaan tarkemmin alaluvussa 3.4.1. Suomen kielessä on 21 
foneemia, joista vokaaleja on kahdeksan ja konsonantteja 13. Näiden lisäksi marginaali-
sessa käytössä on neljä lainasanoissa esiintyvää konsonanttia. Äänteet jaotellaan vokaa-
leihin ja konsonantteihin sen mukaan, onko äänen kulkuväylä suussa avoin (vokaalit) 
vai rajoitetaanko äänen kulkua esimerkiksi kielellä ja huulilla (konsonantit). Suurinta 
osaa äänteistä edustaa yksi oma kirjainmerkki, poikkeuksena ?-äänne, jota merkitään 
kirjainparilla ng. (Verkkokielioppi.) Suomen kielen suhteellisen yksinkertainen ja sään-
nönmukainen äänne–kirjain-vastaavuus helpottaa oikeinkirjoitusstrategian oppimista 
(Mäki, 2002, 12).  
 
Suomen kielen omaperäisiä vokaaleja on kahdeksan  /i e ä y ö u o a/. Vokaalit jaetaan 
etuvokaaleihin /y ö ä/ , välivokaaleihin /i e/ ja takavokaaleihin /u o a/ (Kieli ja sen kie-
liopit, 1994, 198). Vokaalit voidaan ääntämisensä perusteella myös pyöreisiin /y ö u o/ 
ja laveisiin /i e ä a/ (Karlsson, 1982, 52). Suomen kielelle on tyypillistä vokaaliharmo-
nia, joka määrää vokaalien esiintymisestä sanassa. Etuvokaalit /ä y ö/ eivät voi esiintyä 
samassa sanassa takavokaalien /u o a/ kanssa (pöytä; pudota). Välivokaalit /i e/ ovat 
vokaaliharmonian suhteen neutraaleja (pässi; passi). (Ison suomen kieliopin verkkover-
sio.) Oppilaiden kirjoitustaidon arvioinnin ja mahdollisten oppimisvaikeuksien arvioin-
nin kannalta on tärkeää, että opettaja selvittää vokaaleihin liittyvien kirjoitusvirheiden 
syyn. Esimerkiksi ä-kirjaimen pisteiden puuttuminen voi johtua joko huolimattomuu-
desta tai ongelmista tunnistaa vokaalien /ä/ ja /a/ äänneasun ero. Oppilaiden kirjoitustai-
don arviointia käsitellään tarkemmin luvussa 3.6. 
 
Myös konsonanttien luokittelu perustuu niiden ääntötapaan (Karlsson 1982, 57). Klusii-
leja /p t d k/ äännettäessä ilmavirta katkeaa. Muita konsonantteja äännettäessä ilmavirta 
kulkee joko nenä- tai suuportin läpi. Esimerkiksi nasaalikonsonantteja /m n ?/ äännettä-
essä ilmavirta kulkee nenäportin kautta. Frikatiiveja /s h/ äännettäessä ääni kulkee suun 
kautta, ja ääntöväylällä muodostetaan hankaushälyä. Soinnillisten konsonanttien /l r/ 
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ääntämisessä ilmavirta kulkee suun kautta, ja ääntöväylää muotoillaan kielen avulla.  
Konsonantit /v j/ ovat puolivokaaleja, sillä ääntämistapansa puolesta ne ovat vokaali-
maisia mutta käytön näkökulmasta monella tavoin konsonantinomaisia. (Verkkokie-
lioppi.) Konsonanttisten äänteiden, etenkin klusiilien, kuuleminen on hankalaa, varsin-
kin jos niiden kesto on lyhyt. Opettajan on huomioitava tämä äänne–kirjain-
vastaavuutta opettaessaan (ks. alalukua 3.4.1).  
 
2.2 Äänteiden yhdistäminen sanoiksi 
 
Kielissä on tarkka säännöstö siitä, miten äänteet voidaan yhdistää sanoiksi. Tätä sano-
taan fonotaksiksi. Se tarkoittaa suomessakin sitä äänteiden yhdistymismahdollisuuksien 
säännöstöä, joka määrittelee, millaisia konsonanttien ja vokaalien yhdistelmiä voidaan 
kielessä tehdä (Ison suomen kieliopin verkkoversio). Suomen kieltä äidinkielenään pu-
huvat lapset omaksuvat fonotaksin säännönmukaisuudet automaattisesti puhutun kielen 
kautta. Vokaalien fonotaksi sallii kolmenlaisten vokaalijonojen muodostuksen: difton-
git, kaksoisvokaalit sekä vokaaliyhtymät (Karlsson, 1982, 82). Diftongi tarkoittaa sa-
massa tavussa peräkkäin olevaa vokaaliparia (mie.li; nai.nen). Erilaisia diftongeja on 
suomen kielessä 18. (Karlsson, 1982, 83.) Kaksoisvokaali eli pitkä vokaali muodostuu 
pitkästä äänteestä, joka kirjoitetaan samaan tavuun kahdella peräkkäisellä saman vokaa-
lin kirjainmerkillä (puuro; liivi). Vokaaliyhtymäksi luetaan sanassa peräkkäin esiintyvät 
vokaalit, jotka kuuluvat eri tavuihin (sä.e; ano.a). (Karlsson, 1982, 82.) 
 
Fonotaksi määrittää myös sen, millaisia jonoja konsonantit voivat muodostaa suomessa 
sanan alussa, lopussa ja sanan sisällä. Suomen kielessä konsonantit esiintyvät yhden, 
kahden tai kolmen konsonantin jonoissa. Neljän konsonantin jonoja esiintyy suomen 
kielessä ainoastaan lainasanoissa (Karlsson, 1982, 107). Konsonanttien fonotaksi mää-
rää myös, että supisuomalaiset sanat voivat alkaa millä tahansa omaperäisellä konsonan-
tilla äänteitä /d ?/ lukuun ottamatta (Karlsson, 1982, 104). Sanan lopussa voivat kon-
sonanteista esiintyä vain /n l s r t/ (Kieli ja sen kieliopit, 1994, 200). Tutkimukseni kan-
nalta keskeisin konsonanttien fonotaksiin liittyvä käsite on geminaatta eli pitkä konso-
nantti. Geminaatta tarkoittaa pitkään ääntyvää konsonanttia, joka esiintyy sanan sisällä 
ja joka kirjoitetaan kahdella peräkkäisellä saman konsonantin kirjainmerkillä (kassi; 
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lippa) (Ison suomen kieliopin verkkoversio). Puolivokaalit ja /d/ eivät voi muodostaa 
geminaattaa (Kieli ja sen kieliopit, 1994, 199).  
 
Sanatasoisen kirjoittamisen oppimisen seuraamisessa ja oppimisvaikeuksien tunnistami-
sessa fonotaktisten sääntöjen tunteminen on tärkeää. Vaikka oppilas tuottaa puhetta fo-
notaksin sääntöjen mukaisesti, eivät piirteet välttämättä toteudu kirjallisissa tuotoksissa. 
Vaikeuksia tuottavat etenkin kaksoisvokaalien ja geminaatan oikeinkirjoitus. Jotta opet-
taja voi luokitella oppilaan tekemät virheet oikeaan virheluokkaan ja tämän perusteella 
tulkita virheiden syitä, on opettajan tunnettava suomen kielen fonotaksia. Kirjoittami-
seen liittyvistä oppimisvaikeuksista kerrotaan tarkemmin luvussa 3.5 ja oikeinkirjoituk-
sen kirjoittamisen arvioinnista alaluvussa 3.6.1.  
 
2.3 Tavu ja sanapaino rytmittävät sanoja 
 
Varsinkin aloittelevaa kirjoittajaa helpottaa, kun kirjoitettavan sanan voi jakaa pienem-
piin osiin. Tavuttaminen on tapa rytmittää ja pilkkoa sanoja, mikä helpottaa kirjoitus-
prosessia (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 105). Tavuttaminen vähentää myös muistin 
kuormitusta etenkin pitkien sanojen kohdalla, koska kokonaisen sanan sijaan kirjoittajan 
tarvitsee pitää mielessään ainoastaan yksi tavu (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 69). 
Tavuttamisen merkityksestä kirjoittamaan oppimiselle kerrotaan tarkemmin sanatasoista 
kirjoitusprosessia käsittelevässä alaluvussa 3.3.1.  
 
Tavu on kielen rytmiyksikkö, joka koostuu joko yhdestä tai useammasta äänteestä (Ison 
suomen kieliopin verkkoversio). Suomen yleiskielessä tavut sisältävät yhdestä neljään 
äännettä (a.suu; purk.ki) . Tavun pakollinen osa on joko vokaali, kaksoisvokaali tai dif-
tongi. Näiden lisäksi tavu voi sisältää konsonantteja. Lyhyiksi tavuiksi kutsutaan niitä 
tavuja, jotka sisältävät joko yhden vokaalin (aino.a) tai yhden vokaalin ja yhden kon-
sonantin (keit.to). Kolme tai neljä äännettä sisältäviä tavuja nimitetään pitkiksi tavuiksi. 
(Karlsson1982, 133.) (Suomen kielen tavurakenteesta tarkemmin ks. Karlsson, 1982, 
133–140.) 
 
Sanapaino tarkoittaa sitä, miten yksittäistä sanaa painotetaan. Oppilaiden kirjoitustaidon 
arvioinnin kannalta sanapainolla on merkitystä, koska on todettu, että äänteiden keston 
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erottelu painottomista tavuista on vaikeampaa kuin painollisista tavuista (Kulju & Mä-
kinen, 2009, 512). Sanapainoon liittyvät säännöt eivät siis koske yhdyssanoja (paloau-
to), vaan yhdyssanan osat (palo | auto) painotetaan erikseen. Suomen kielessä sanan 
painotus riippuu sanan tavumäärästä. Sanan pääpaino on kuitenkin aina sanan ensim-
mäisellä tavulla riippumatta tavun pituudesta. Pääpainon lisäksi neli- ja useampitavuisil-
la sanoilla on sivupaino. Pääsääntöisesti sivupaino lankeaa joka toiselle tavulle, eli pää-
painon ollessa sanan ensimmäisellä tavulla sivupaino on kolmannella, viidennellä jne. 
tavulla. (Ison suomen kieliopin verkkoversio.) Tutkimukseni saneltavien sanojen listan 
kaikki sanat noudattavat tätä sivupainotuksen sääntöä, joten en käsittele sanapainotusta 
yksityiskohtaisemmin (sivupainotuksen poikkeuksista ks. Karlsson, 1982, 150–155). 
Alaluvussa 5.3.1 tarkastellaan, miten tässä tutkimuksessa on arvioitu oppilaiden kykyä 
erotella tavuja painottomissa sana-asemissa sanelukirjoitusten avulla. 
 
2.4 Sanat muodostavat lauseita 
 
Kun kirjoittaja hallitsee sanatasoisen kirjoittamisen, täytyy hänen oppia yhdistelemään 
yksittäiset sanat lauseiksi siten, että lukija pystyy ymmärtämään hänen välittämänsä 
viestin. Syntaksi eli lauseoppi on kielioppisääntöjen järjestelmä, jonka avulla voidaan 
ilmaista monimutkaisia merkityssisältöjä (Ahvenainen ja Holopainen, 2005, 11). Sanoja 
voidaan yhdistellä lähes rajattomalla tavalla erilaisiksi ja erimittaisiksi lauseiksi (Verk-
kokielioppi). Suomen kielessä on kuitenkin tiettyjä peruslausetyyppejä, jotka voidaan 
jakaa subjektialkuisiksi, subjektittomiksi ja adverbiaalialkuisiksi lauseiksi (Kieli ja sen 
kieliopit, 1994, 158). Tämä jako perustuu lauseiden rakenteellisiin ominaisuuksiin, joten 
ne eroavat puheen funktion perusteella tehdystä lauseiden tyypittelystä (esim. kysymys-, 
käsky- ja huudahduslauseet) (Verkkokielioppi). 
 
Subjektialkuisia lauseita ovat transitiivilause (Koira syö luuta), intransitiivilause (Koira 
nukkuu) ja predikatiivilause (Koira on väsynyt). Subjektittomia lauseita ovat tilalause 
(Tuulee) ja kokijalause (Koiralla on kylmä). Adverbiaalialkuisia lauseita ovat eksisten-
tiaalilause (Pihalla haukkuu koira), omistuslause (Koiralla on pallo) ja tuloslause (Pen-
nusta kasvoi aikuinen koira). (Kieli ja sen kieliopit, 1994, 158.) Suomen kielessä on 
suora sanajärjestys eli subjekti, lauseen tekijä, on lauseessa ennen predikaattia ja muut 
määreet (esimerkiksi objekti tai adverbiaali) ovat predikaatin jälkeen. Tästä huolimatta 
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on monia tilanteita, joissa lauseen sanajärjestys voi olla poiketa SVO-järjestyksestä. 
(White, 2001, 307–311.) 
 
Monipuolisten lauserakenteiden hallinta on pohja tuottavan kirjoitustaidon kehittymisel-
le. Pulmana monen oppilaan kohdalla alkuopetuksessa on suullisessa vuorovaikutukses-
sa esiintyvien monipuolisten virkerakenteiden siirtäminen kirjalliseen ilmaisuun. (Heik-
kilä & Kantola, 1983, 20–21.) Jos oppilas hallitsee vain yksittäisten, irrallisten lauseiden 
kirjoittamisen, on kirjoitustaito vielä sanatasoista. Vaikka kirjoitusprosessissa on tällöin 
jo korkeamman tason toimintoja mukana, ei kyse ole vielä tuottavasta kirjoittamisesta. 
(Ahvenainen & Holopainen, 2005, 126.) Tässä tutkimuksessa lauserakenteiden vaihte-
leva käyttö on yksi tuottavan kirjoittamisen arviointikriteereistä (ks. tarkemmin alalukua 
5.3.3). 
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3 KIRJOITTAMINEN  
 
Ahvenainen ja Holopainen (2005, 34) toteavat kirjoittamisen olevan vaativimmillaan 
luova kognitiivinen tuottamisprosessi, joka edellyttää kehittyneitä metakognitiivisia 
strategioita. Kirjoittaminen on myös ongelmanratkaisua: kirjoittaja kulkee kohti itse 
asettamaansa tai opettajalta saamaansa päämäärää käyttäen etenemisessä apunaan ko-
kemuksiaan, muistojaan, tietojaan ja taitojaan (Linnakylä, Mattinen, & Olkinuora, 1989, 
9). Kirjoittamisen avulla rakennetaan omaa identiteettiä ja jäsennetään todellisuutta 
(POPS, 2004, 46). Taito käyttää kirjoittamista viestien välittämisen, ajattelun ja persoo-
nan tarkastelun välineenä vaatii kuitenkin harjoittelua. Kirjoittajalta vaaditaan ensinnä-
kin teknisen kirjoitustaidon hallintaa, jotta tuottavan kirjoittamisen taitoa voidaan yli-
päätään harjoitella (Mäkihonko, 2006, 1). Tekninen kirjoitustaito ja tuottava kirjoitustai-
to muodostavat yhdessä yksilön kirjoitustaidon, ja ne ilmenevät myös kirjoitetun tekstin 
muotona ja sisältönä. Tekstin muotoon kuuluvat oikeinkirjoitus, käsiala ja kirjoitusvir-
heet, kun taas sisältö ilmenee tekstin tyylinä ja määränä (Ahvenainen, Karppi, & Åst-
röm, 1981, 32). 
 
Kirjoittajaksi ei synnytä, vaan kirjoitustaito opitaan koulussa ja kanssakäymisessä mui-
den kanssa (Linnakylä ym., 1989, 6). Ennen koulunkäynnin aloittamista lapsen kie-
liympäristö perustuu hyvin pitkälti puhuttuun kieleen, joka on ensimmäinen lapsen op-
pima kieli. Viimeistään koulun aloittaessaan lapsi tutustuu myös kirjoitettuun kieleen, 
jota hän oppii vähitellen käyttämään puhutun kielen rinnalla. Koska puhutun kielen 
säännöt ja normit ohjaavat myös kirjoitettua kieltä, kirjoittamaan oppiminen perustuu 
lapsen puhekielen osaamiselle (Merisuo-Storm, 2002, 45). Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004, 46) painotetaankin, että alkuopetuksessa äidinkielen ja kir-
jallisuuden opetuksessa sekä suullinen että kirjallinen kommunikaatio on keskeistä. 
Keskeisenä luku- ja kirjoitustaidon opetuksen sisältönä mainitaan yleispuhekielen ja 
kirjoitetun kielen harjoittelu (POPS, 2004, 47). Harjoittamalla oppilaan suullista ilmai-
sua tuetaan myös hänen kirjoitustaitonsa kehittymistä. Heikkilä ja Kantola (1983, 33) 
toteavat, että tuottavan kirjoitustaidon kehittämiseen tähtäävä opetus edellyttää, että al-
kuopetuksessa vältetään puhutun ja kirjoitetun kielen vastakkainasettelua. 
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Huolimatta siitä, että puhutulla kielellä ja kirjoitetulla kielellä on vahva yhteys toisiinsa, 
ne ovat kaksi eri maailmaa, joilla molemmilla on oma tehtävänsä ja omat ominaispiir-
teensä. Kirjoitetun kielen tehtävä on muun muassa välittää viestejä sekä toimia ajattelun 
ja kommunikaation tukena ja muistiin merkitsemisen välineenä. Kirjoitustapahtumalle 
on tyypillistä ajatusten järjestely, läpikäyminen ja tiivistäminen. Puhutulle kielimuodol-
le ovat puolestaan ominaisia kirjoitettuun kielimuotoon verrattuna epätäydelliset lause-
rakenteet, joita selvennetään nonverbaalisin keinoin. (Krokfors & Wäre-von Hedenberg, 
2002, 86–88.) Puheen ymmärtämisessä välitön vuorovaikutuskonteksti onkin olennai-
nen. Kirjoittaminen on linkki kirjoitetun kielen ja puhutun kielen välillä siinä mielessä, 
että kirjoitusprosessi on tavallaan puhutun koodaamista kirjoitettuun muotoon. Mekaa-
nisesti käsitettynä kirjoittaminen on äänteiden muuttamista kirjaimiksi, mutta kirjoitta-
misprosessiin kuuluu lisäksi sisällön tuottamiseen liittyviä prosesseja, kuten ajatusten ja 
tekstin jäsentelyä sekä sanoman muokkaamista kirjakielelle ominaiseen ilmaisutapaan. 
(Sarmavuori, 2003, 85.)  
 
Monet lapset oppivat tunnistamaan kirjaimia ja lukemaan pitkiäkin sanoja itsekseen jo 
ennen muodollisen luku- ja kirjoitustaitojen opetuksen alkamista. Kirjoitettu teksti ja 
oman nimen kirjaimet kiehtovat lapsia, ja usein lapset kirjoittelevat jopa kirjoja itse 
keksimillään leikkikirjoituksillaan. Karppi (1983, 16) kehottaa vanhempia vastaamaan 
lapsen kieleen liittyviin kysymyksiin ja leikkimään kielellä ja kirjaimilla yhdessä lapsen 
kanssa. Tämä innostaa lasta tutustumaan kieleen ja edesauttaa lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Myös Lerkkanen (2006, 37) toteaa kielellisen tietoisuuden harjoitusoh-
jelmiin tekemässään katsauksessa, että vanhempien osallistuminen on tärkeää, kun pyri-
tään tukemaan lapsen kielellistä kehitystä. Toiminnan on kuitenkin tapahduttava lapsen 
ehdoilla, ja vanhempien tulisi jättää muodollinen luku- ja kirjoitustaitojen opetus koulun 
tehtäväksi.  
 
Vanhemmilla on kielen kehityksen tukemisen lisäksi tärkeä rooli lapsen luku- ja kirjoi-
tusmotivaatioon vaikuttajina. Uskomukset, joita vanhemmat kohdistavat lapsiinsa vai-
kuttavat merkittävästi lapsen käsityksiin omista kyvyistään ja taidoistaan. (Lerkkanen 
ym., 2010, 119.) Mikäli vanhemmat eivät usko lapsensa kykyihin lukijana ja kirjoittaja-
na, ei oppilas itsekään motivoidu harjoittelemaan lukemista ja kirjoittamista. Oman ko-
kemukseni mukaan koulutulokkaat ovat kuitenkin lähes poikkeuksetta motivoituneita 
tutkimaan tekstejä ja oppimaan luku- ja kirjoitustaidon. Koulutulokkaat arvostavat suu-
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resti kirjoja ja niiden sisältämiä tekstejä, mikä saattaa johtua siitä, ettei lukutaidoton lap-
si ole vielä päässyt itsenäisesti osaksi kirjallista maailmaa. Opettajana on ilo seurata op-
pilaiden riemua, jonka kyky oppia tuottamaan omaa tekstiä ja jakaa näin omia ajatuksia 
muille saa aikaan.  
 
3.1 Kirjoittaminen koulussa 
 
Alkuopetuksen (1.-2. vuosiluokka) tavoitteena on harjaannuttaa oppilaan suullisia vuo-
rovaikutustaitoja ja opettaa hänelle lisäksi kaksi muuta kielenkäyttötaitoa: lukeminen ja 
kirjoittaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004, 46). Lukemisen 
kautta oppilas hankkii tietoa ja pääsee osaksi kulttuuriamme, joka perustuu hyvin paljon 
kirjoitetulle kielelle. Kirjoitustaidon avulla oppilas pystyy puolestaan olemaan aktiivi-
nen tuottaja, joka muokkaa olemassa olevaa kirjallista kulttuuria ja tuo siihen omaa nä-
kemystään. Alkuopetuksen kirjoittamaan opettamisen yhtenä tavoitteena onkin, että toi-
sen luokan päättövaiheessa oppilas kykenee ilmaisemaan itseään kirjallisesti oman ar-
kensa kirjoitustilanteissa (POPS 2004, 48). 
 
Toisaalta peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004, 47–48) nimetyistä al-
kuopetuksen kirjoittamisen opetussisällöistä suurin osa painottaa oikeinkirjoituksen, kä-
sin kirjoittamisen ja käsialakirjoituksen tärkeyttä. Korkeamäki (2007, 14) toteaa saman 
katsauksessaan suomalaiseen kirjoitustaidon opettamiseen: alkuopetuksen pääpaino ei 
ole kirjallisen ilmaisun ja tuottavan kirjoittamisen kehittämisessä vaan oikeinkirjoitta-
misen ja käsialakirjoituksen harjoittamisessa. Teknisen kirjoitustaidon painottaminen 
alkuopetuksessa on kuitenkin varsin perusteltua, sillä oppilas tarvitsee teknistä kirjoitus-
taitoa suoriutuakseen tuottavasta kirjoitusprosessista (Mäkihonko, 2006, 27). 
 
Toisen vuosiluokan päätyttyä oppilaan oletetaan hallitsevan kirjoituksen perustekniikat 
(POPS, 2004, 48), ja oppilaan on myös pystyttävä esimerkiksi reaaliaineiden kokeissa 
osoittamaan kirjallisesti, että hän on omaksunut opetetut sisällöt. Vaikka lukutaito on 
väline, joka on yhteiskunnassamme lähes elinehto ja jonka avulla oppilas kartuttaa tieto-
jansa ja taitojansa, perustuu koulumaailmassa arviointi useimmiten kokeisiin ja muihin 
oppilaan kirjallisiin tuotoksiin. Tämän takia on tärkeää, että kirjoittamiseen liittyviin 
oppimisvaikeuksiin puututaan ja tarvittaviin tukitoimiin ryhdytään jo ensimmäisten 
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kouluvuosien aikana. Jotta opettaja voi tukea oppilaidensa kirjoitustaitojen kehitystä 
parhaalla mahdollisella tavalla, on hänen ensin tunnistettava, ketkä oppilaat tarvitsevat 
apua ja millaisia ongelmia näillä oppilailla on. Ruoppilan, Römanin ja Västin (1969) 
kehittämä ensimmäinen standardoitu sanelutesti on ollut pohjana oppilaiden oikeinkir-
joitustaidon testaamiselle jo vuosikymmeniä. Vaikka sanelukirjoitusten analyysiin on 
kehitetty uusia menetelmiä (ks. Mäkinen & Kulju, 2010; Kulju & Mäkinen 2009; Mäki-
nen 2007), on Ruoppilan ym. (1969) virheanalyysillä yhä vankka asema oppilaiden oi-
keinkirjoitustaidon arvioinnissa. 
 
Tietotekniikan käytön yleistyessä opetuksessa ja TVT-taitojen tultua osaksi opetus-
suunnitelman perusteita (POPS, 2004, 59) on kiistanalaiseksi noussut, pitäisikö kirjoit-
tamista opettaa käsin vai tietokoneella. Suomessa perinteistä käsin kirjoittamista puolle-
taan etenkin alkuopetuksessa, vaikka muissa Pohjoismaissa tietokoneiden käyttöön pe-
rustuvat opetusmenetelmät ovat käytössä jo esiopetuksen aikana (ks. Trageton, 2007). 
Krokfors ja Wäre-von Hedenberg (2002, 88) väittävät käsin kirjoittamista ja kirjoitta-
maan oppimista käsittelevässä artikkelissaan, että pelkällä tietokoneella kirjoittamisella 
on negatiivinen vaikutus oppilaan kirjoitustaidon kehitykseen. Heidän mukaansa tieto-
koneella kirjoittaminen on hyödyllinen taito oppia, mutta alkuopetuksessa oppilaiden on 
kirjoitettava käsin.  
 
Arne Tragetonin kehittämä tietokoneella kirjoittamiseen perustuva luku- ja kirjoitustai-
don opetusmenetelmä lähestyy kirjoittamaan oppimista täysin päinvastaisesta suunnas-
ta. Tragetonin toteuttamassa kolmivuotisessa tutkimushankkeessa oppilaat alkoivat kir-
joittaa tietokoneella esikoulussa, ja muodollinen käsin kirjoittamisen opetus aloitettiin 
vasta toisella luokalla. Muodollisen käsin kirjoitustaidon opettamisen lykkääminen 
näytti vähentävän motoristen vaikeuksien kehittymistä oppilaille. (Trageton, 2007, 169–
170.) Tragetonin (2007, 24) mukaan esiopetukseen tulevien oppilaiden on helpompi op-
pia kirjoittamaan koneella kuin käsin. Kun käytetään tietokonetta kirjoittamaan oppimi-
sen apuvälineenä, voidaan oppilaita opettaa ensin kirjoittamaan ja lukemaan vasta tä-
män jälkeen, kun perinteisesti kirjoittamaan opettaminen tapahtuu lukutaitoon pohjaten. 
 
Ero perinteisen käsin kirjoittamista painottavan menetelmän ja Trageton-menetelmäksi 
kutsutun tietokonetta hyödyntävän opetusmenetelmän välillä on lisäksi se, että Trage-
ton-menetelmässä keskiössä on alusta alkaen tekstin sisältö, kun taas käsin kirjoittami-
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sessa kirjainmerkkien oikea muoto on keskeistä. Trageton (2007, 69) painottaa, että las-
ten tulee saada ilmaista omia ajatuksiaan ja tarinoitaan kirjallisesti, ja luokkaympäristön 
täytyy tukea tätä prosessia esikoulusta lähtien. Krokforsin ja Wäre-von Hedenbergin 
(2002, 90) esittelemissä käsin kirjoitustaidon kehitysvaiheissa luova, tuottava kirjoitta-
minen nousee opiskelun sisällöksi vasta käsialan automatisoitumisen jälkeen.  
 
Tragetonin (2007, 25) mukaan kirjoitetun kielen kehittymiseen ei vaikuta se, käytetään-
kö kirjoittamaan oppimisen välineenä kynää vai tietokonetta. Krokfors ja Wäre-von He-
denberg (2002, 88) puolestaan painottavat, että käsin kirjoittaminen tukee kielellistä ke-
hitystä tietokoneella kirjoittamista paremmin. Oppilaan kirjoittaessa käsin hänen aisti-
alueensa toimivat yhteistyössä, ja lisäksi ajatus ja sen ilmaisu ovat jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa keskenään. Lisäksi käsin kirjoittaminen tukee aistialueiden monipuolista yh-
teistoimintaa. Käsin kirjoittaminen tapahtuu oppilaan omassa rytmissä, jolloin hänen on 
helpompi seurata oman työnsä edistymistä ja saada mielihyvää omasta aikaansaannok-
sestaan. Kirjoittamaan oppimisen tulee tapahtua ensisijaisesti käsin kirjoittamalla, koska 
tietokoneiden käyttö on harjoitteleville kirjoittajille liian hidasta ja monimutkaista. 
(Krokfors & Wäre-von Hedenberg, 2002, 88.) 
 
Krokforsin ja Wäre-von Hedenbergin mukaan (2002, 90) mukaan kaksi ensimmäistä 
kouluvuotta ovat kriittisiä käsialan muotoutumisen ja automatisoitumisen kannalta. Tra-
getonin (2007) tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden opettajat eivät kuitenkaan huo-
manneet, että vasta toisella luokalla käsialakirjoittamisen aloittaneiden käsiala olisi ollut 
laadullisesti huonompaa kuin perinteisellä menetelmällä kirjoittamaan oppineiden. Tätä 
havaintoa tukivat myös Tragetonin teettämän kirjoitustaitotestin tulokset. Tietokoneen 
avulla kirjoittamaan oppineet oppilaat pärjäsivät käsialakirjoitusta mittaavassa testissä 
paremmin kuin käsin kirjoittamaan oppineet. (Trageton, 2007, 171.) Trageton-
menetelmällä kirjoittamaan oppineiden lasten luova kirjoitustaito oli myös verrokki-
ryhmää parempi (Trageton, 2007, 188).  
 
3.2 Kirjoitustaidon oppimisedellytykset 
 
Kirjoitustaidon opetus aloitetaan lapselle useimmiten esikouluikäisenä. Syy tähän on se, 
että lapsi on kehityksessään vaiheessa, jossa monimutkaisen kirjoitusprosessin omak-
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suminen on mahdollista. Tämä tarkoittaa, että hänelle on kehittynyt tarvittavat valmiu-
det ja kielelliset järjestelmät, joita kirjoittamaan oppiminen vaatii. Kirjoitustaidon op-
piminen perustuu jo lapsen varhaisiin vuosiin ja niiden aikana saatuihin kielellisiin vi-
rikkeisiin (Lerkkanen, 2006, 24). Koska lasten saamat kielelliset kokemukset ovat hyvin 
erilaisia, on lapsilla erilaiset lähtökohdat kirjoitustaidon oppimiselle heidän aloittaes-
saan koulutiensä. Jotta kirjoitustaitoa voidaan ymmärtää ja arvioida kokonaisvaltaisesti, 
on ensin tutustuttava kirjoitustaidon taustalla oleviin valmiuksiin ja taitoihin. Tässä ala-
luvussa käsitellään lisäksi motivaation vaikutusta kirjoitustaitoon, vaikka hyvä motivaa-
tio ei olekaan kirjoitustaidon oppimisen kannalta välttämätöntä. Motivaatio on kuitenkin 
kirjoitustaidon kehittymiseen selkeästi vaikuttava tekijä (Lerkkanen ym., 2010; Wig-




Valmius tarkoittaa perusedellytystä, joka täytyy omaksua ennen kuin tietyn taidon op-
piminen on mahdollista (Salminen 1982, 24). Kun lapsi on omaksunut valmiudet, lasta 
sanotaan lukukypsäksi. Lukemaan oppimista tutkineet Goodacre ja Schonell (1974) ni-
meävät viisi keskeistä valmiutta, joita luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen edellyttää. 
Ensimmäinen vaadittava valmius on yleinen kypsyys, joka käsittää fyysisen, älyllisen, 
sosiaalisen ja emotionaalisen kypsyyden (Goodacre & Schonell, 1974, 12). Myös Karp-
pi (1983, 15) toteaa sosio-emotionaalisen valmiuden olevan välttämätön, jotta lapsi voi 
täyspainoisesti käyttää hyväksi muita valmiuksiaan ja suunnata energiansa koulutyöhön. 
Sosio-emotionaalinen valmius tarkoittaa kykyä irtautua kodista ja työskennellä ryhmäs-
sä vieraan aikuisen johdolla. Lisäksi sosio-emotionaaliseen valmiuteen kuuluu koulutu-
lokkaan sisäinen motivaatio oppia kirjoittamaan. (Karppi, 1983, 15.) Myös Goodacre ja 
Schonell (1972, 27) tuovat motivaation esiin yhdessä myönteisen asenteen, itseluotta-
muksen ja ahkeruuden kanssa listansa viidentenä valmiutena. 
 
Toinen Goodacren ja Schonellin (1974, 12) nimeämä valmius on yleinen älykkyyden 
taso. Karpin (1983, 14) mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaatii noin kuu-
den ja puolen vuoden älykkyysikää. Kolmantena valmiutena Goodacren ja Schonellin 
(1974, 12) listalla on kyky erotella sanahahmoja sekä auditiivisesti että visuaalisesti. 
Oppilaan on ensin kyettävä erottamaan sanat toisistaan ja tämän jälkeen jakamaan sana 
tavuihin ja äänteisiin sanan melodisten ja rytmisten ominaisuuksien perusteella (Karppi, 
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1983, 14). Erilaisten kirjainmerkkien samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien havaitse-
minen visuaalisesti on erityisesti lukutaidon edellytys, mutta se on välttämätöntä myös 
kirjoittamisessa. Lisäksi oppilaan täytyy hahmottaa kirjainten mallit pystyäkseen itse 
piirtämään niitä ja voidakseen tarkistaa kirjoittamansa tekstin oikeellisuuden. 
 
Neljäntenä luku- ja kirjoitustaitoja edeltävänä valmiutena Goodacre ja Schonell (1974, 
12) nimeävät ympäristön merkityksen. Ennen kouluikää saaduilla monipuolisilla kielel-
lisillä virikkeillä ja kokemuksilla on myönteinen vaikutus luku- ja kirjoitustaitojen op-
pimiseen (Goodacre & Schonell, 1974, 25). Viidentenä valmiutena Goodacre ja Scho-
nell (1974, 12) käsittelevät oppilaan asenteita ja itsetuntoa. Oppilaan asenteella on suuri 
vaikutus lukitaitojen oppimiseen, oli asenne sitten negatiivinen tai positiivinen (Goo-
dacre & Schonell, 1974, 27). Myönteinen asenne ja sisäinen motivaatio saavat lapsen 
harjoittelemaan kirjoittamista erehdyksienkin jälkeen, kun taas kielteinen asenne saa 
lapsen luovuttamaan ja madaltaa lapsen itsetuntoa. Onnistuminen kasvattaa oppilaan 
itsetuntoa ja vahvistaa oppilaan näkemystä itsestään hyvänä kirjoittajana. Motivaation 
vaikutusta kirjoittamaan oppimisessa käsitellään tarkemmin luvussa 3.2.3.  
 
Goodacren ja Schonellin (1974) esittelemien luku- ja kirjoitustaitoa edeltävien valmiuk-
sien listaa voidaan täydentää Karpin (1983, 13–15) esittelemillä kirjoitustaidon edelly-
tyksillä. Karpin (1983, 13) mukaan kirjoitustaito edellyttää riittävää hienomotoriikkaa 
sekä käden ja silmän sujuvaa yhteistyökykyä. Kirjoittaminen edellyttää myös lyhyt- ja 
pitkäkestoisen muistin toimivuutta, sillä oppilaan täytyy pystyä pitämään asioita lyhyt-
kestoisen muistin käytössä ja painaa tietoa pitkäkestoiseen muistiin (Karppi, 1983, 14). 
Oppilaan täytyy myös hallita käsitteet, jotta hän voi toimia mieleen painamansa infor-
maation varassa (Karppi, 1983, 15). Edellä mainittujen tekijöiden lisäksi Krokfors ja 
Wäre-von Hedenberg (2002, 88) mainitsevat oppimisstrategioiden hallinnan ja kyvyn 
kiinnittää huomiota yksityiskohtiin auttavan kirjoittamaan oppimista. 
 
3.2.2  Kielellinen tietoisuus 
 
Kielellinen tietoisuus on erityisesti kielelliseen toimintaan liittyvä metakognitiivinen 
taito, joka voidaan jakaa grafeemiseen ja fonologiseen tietoisuuteen (Ahvenainen & Ho-
lopainen, 2005, 16–17). Grafeeminen tietoisuus tarkoittaa äänne–kirjain-vastaavuuden 
ymmärtämistä, mikä ei kuitenkaan itsessään riitä kirjoitustaidon oppimiseen. Fonologi-
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nen tietoisuus puolestaan tarkoittaa lapsen äidinkielensä fonemaattiseen rakenteeseen 
liittyvää tietoisuutta. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 16–17.) Fonologisen tietoisuu-
den avulla sanoja sekä rakennetaan että pilkotaan osiin. Termejä fonologinen tietoisuus 
ja kielellinen tietoisuus määritellään lukemaan ja kirjoittamaan oppimista käsittelevässä 
kirjallisuudessa eri tavoin. Ahvenainen ja Holopainen (2005) käsittävät fonologisen tie-
toisuuden olevan kielellisen tietoisuuden osa-alue kun taas Mäki (2002, 18–19)  käyttää 
ainoastaan termiä fonologinen tietoisuus lapsen kielellistä tietoisuutta käsitellessään. 
Poskiparta (1995, 2) kääntää englanninkielisen termin ”phonological awareness” äänne-
tietoisuudeksi, mutta tuoreemmassa artikkelissaan Dufvan ja Poskiparran (2007, 28) 
mukaan äännetietoisuus on fonologisen tietoisuuden osa-alue. Tässä tutkielmassa käy-
tän jatkossa selvyyden vuoksi ainoastaan käsitettä kielellinen tietoisuus tarkastellessani 
lasten luku- ja kirjoitustaitoa edeltävää ymmärrystä äidinkielestään. 
 
Kielellinen tietoisuus on siis sekä sanan merkityksen että sanan muodon hahmottamista 
(Poskiparta, 1995, 2). Lapsi ymmärtää sanan ”koti” tarkoittavan hänen perheensä asuin-
paikkaa ja tunnistaa samalla sanan rakenteellisia osia, kuten tavun /ko/ ja äänteen /t/. 
Suomen kielessä tavutietoisuus on erityisen tärkeä kielellisen tietoisuuden osa-alue, sillä 
suomenkieliset sanat voivat olla sijapäätteineen hyvin pitkiä (Dufva & Poskiparta, 2007, 
29). Muihin kieliin verrattuna sanojen pilkkomisesta pienempiin paloihin tavuttamalla 
on luku- ja kirjoitustaitoja opettelevalle lapselle paljon apua. Tutkimukset ovat osoitta-
neet, että kielellinen tietoisuus on perusta luku- ja kirjoitustaidon kehitykselle (esim. 
Silvén, Poskiparta, Niemi, & Voeten, 2007; Dufva, Niemi, & Voeten, 2001; Wagner, & 
Torgesen, 1987). 
 
Pienillä lapsilla huomio kiinnittyy vielä kielen rakenteiden sijaan puheen sisältöön. He 
eivät pysty analysoimaan sanojen pituutta tai erottamaan sanoista äänteitä. Luku- ja kir-
joitustaidoton lapsi pystyy käyttämään kieltä ainoastaan puhuttuna kommunikaation vä-
lineenä, minkä takia sanojen muoto ja niiden merkitys muodostavat yhden kokonaisuu-
den. Kun lasta pyydetään sanomaan pitkä sana, hän saattaa vastata ”juna”, sillä lapselle 
junan konkreettinen pitkä olomuoto kietoutuu saumattomasti sanan ”juna” muotoraken-
teeseen. Lapsen kielellinen tietoisuus kuitenkin kehittyy koko varhaislapsuuden ajan 
lapsen saadessa kielisyötöstä ympäristöstään. (Høien & Lundberg, 1990, 28.) Ahvenai-
sen ja Holopaisen (2005, 17) mukaan kielellisen tietoisuuden kiivain kehitys tapahtuu, 
kun lapsi on oppinut puhumaan, muttei vielä lukemaan.  
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Kielellisen tietoisuuden kehityksen alussa lapsi alkaa tunnistaa kirjoitettuja sanoja nii-
den muodon perusteella. Lapsi tunnistaa tuttuja ja merkityksellisiä sanoja, kuten jää-
kiekkoseuran tai ruokakaupan nimen, ja yhdistää ne puhuttuun kieliasuun. Lapsi ei kui-
tenkaan kiinnitä vielä huomiota esimerkiksi kirjainten järjestykseen, vaan kirjoitettu 
teksti on kuin valokuva lapsen muistissa. (Høien & Lundberg, 1990, 26–28.) Esikou-
luikäisille lapsille on Høienin ja Lundbergin (1990, 13) mukaan kertynyt jo monenlaista 
tietoa kirjoitetusta kielestä. Lapsi tiedostaa, että puhuttu kieli voidaan korvata kirjoite-
tulla tekstillä eli hän ymmärtää esimerkiksi, että sarjakuvien puhekuplien teksti edustaa 
hahmon puhetta. Lapsella on myös käsitys kirjoitetun kielen sisältämistä viesteistä ja 
sanomista. Useimmiten esikouluikäinen lapsi on lisäksi omaksunut useita kirjoitetun 
kielen käsittelemiseen liittyviä sääntöjä: luettaessa tekstiä keskitytään kirjaimiin, kirjoi-
tus- ja lukusuunta on vasemmalta oikealle ja ylhäältä alas, kirjaimilla on omat nimensä 
ja samaa kirjainta voidaan merkitä joko isolla tai pienellä kirjainmerkillä. Monet vielä 
lukutaidottomat lapset osaavat jo kirjoittaa tuttuja sanoja, esimerkiksi oman nimensä. 
(Høien & Lundberg, 1990, 13–14.)  
 
Kielellinen tietoisuus kehittyy yleensä spontaanisti (Poskiparta, 1995, 2; Høien & 
Lundberg, 1990, 29). Esikouluikäiset lapset riimittelevät ja leikkivät sanoilla sekä pys-
tyvät jo erottamaan äänteitä sanoista. Kaikki lapset eivät kuitenkaan ole kiinnostuneita 
kielestä eivätkä halua tai kykene erittelemään sanojen rakennetta. Lisäksi lapsien väliset 
erot kielelliseen tietoisuuteen liittyvissä taidoissa ovat suuria. (Poskiparta, 1995, 2.) 
Syynä voidaan pitää lapsen kielellisen ympäristön virikkeiden määrää ja laatua (Ahve-
nainen & Holopainen, 2005, 17). Lasten kielellistä tietoisuutta voidaan suunnitelmalli-
sesti herätellä ja kehittää jo ennen kouluikää (Høien & Lunberg, 1990, 29). Koska kie-
lellisen tietoisuuden merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa on suuri (Kopo-
nen, 2006, 39), aletaan riskiryhmän lapsien kielellistä tietoisuutta kartuttaa viimeistään 
oppivelvollisuuden alkaessa. 
 
Kielellistä tietoisuutta kehitetään erilaisten harjaannuttamisohjelmien avulla (ks. esim. 
Poskiparta, 1995). Heti ensimmäisen luokan alussa teetettävillä diagnostisilla testeillä 
(esim. Lepola ym., 1994) pyritään tunnistamaan lapset, jotka tarvitsevat erityistä tukea 
kielellisen tietoisuutensa kehittämiseksi. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 17) mukaan 
harjaannuttamisohjelmilla on saatu hyviä tuloksia niiden lasten kohdalla, joilla kielelli-
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sen kehityksen viivästyminen johtuu ympäristön vähävirikkeisyydestä. Ahvenainen ja 
Holopainen (2005, 17) jatkavat, etteivät kielellisen tietoisuuden puutteet kuitenkaan se-
litä täydellisesti luku- ja kirjoitustaitoihin liittyviä oppimisvaikeuksia. Lukemisen ja kir-




Jokaiselle lienee selvää, että motivaatio on keskeinen osa oppimisprosessia. Sekä omien 
oppimis- ja koulukokemusten peilaaminen että oppilaiden tarkkaileminen opettajan 
työssä paljastaa, miten samoilla valmiuksilla ja taidoilla varustetut yksilöt suoriutuvat 
hyvin eri tavoin riippuen heidän oppimismotivaatiostaan. Oppilaat suhtautuvat kirjoitus-
taidon oppimiseen hyvin eri tavoin. Osa oppilaista osaa kirjoittaa jo kouluun tullessaan, 
mutta he eivät silti viitsisi tai haluaisi kirjoittaa. Osalle kirjoittamisen oppiminen on hy-
vin työlästä, mutta motivaatio auttaa heitä työskentelemään, minkä seurauksena he lo-
pulta oppivat kirjoittamaan. Usein motivaatio kuitenkin toimii syklisesti. Oppilaat, joille 
kirjoittaminen on helppoa, kirjoittavat mielellään ja näin kehittyvät jatkuvasti kirjoitta-
jina. Tämän myötä heidän motivaationsa kasvaa ja he pystyvät hallitsemaan aina vain 
vaativampia kirjoituksen osa-alueita. Toisaalta ne oppilaat, joille kirjoittaminen tuottaa 
hankaluuksia, lannistuvat eivätkä jaksa yrittää. He epäonnistuvat kirjoitustehtävissään ja 
huonot kokemukset pienentävät motivaatiota entisestään. 
 
Motivaatio jakautuu kolmeen osatekijään: minäkuvaan, työskentelytapoihin sekä miel-
tymyksiin ja arvostuksiin (Lerkkanen, 2006, 42). Minäkuvaan sisältyy lapsen käsitys 
itsestään oppijana. Minäkuva sisältää myös oppilaan uskomukset omista kyvyistään ja 
odotukset tehtävässä suoriutumiselle, mitkä pohjautuvat hänen aiempiin kokemuksiinsa 
vastaavissa tehtävissä (Wigfield & Eccles, 200, 70). Oppilaat, joilla on heikko minäku-
va, tuntevat paineita kirjoitustilanteessa. Tämän takia kirjoittaminen on heille hankalaa 
ja he kokevat palautteen helposti itseensä kohdistuvana arvosteluna. Oppilaille, joilla 
oppijaminäkuva on positiivinen, kirjoitustehtävät ovat oppimistilanteita eikä kirjoitus-
taidon arviointi tunnu heistä yhtä henkilökohtaiselta. (Lerkkanen, 2006, 42.) 
 
Oppilaan työskentelytavat ilmenevät oppilaiden kohdatessa haasteita kirjoitusprosessin 
aikana. Pelko epäonnistumisesta näkyy heikosti motivoituneilla oppilailla sitkeyden 
puutteena. (Lerkkanen ym., 2010, 118; Hayes, 1996, 9.) Oppilaat, joiden hyvä kirjoi-
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tusmotivaatio näkyy tehtäväsuuntautuneisuutena, oppivat nopeammin luku- ja kirjoitus-
taidon. Tämä johtuu heidän yritteliäisyydestään ja kyvystään hakea apua haastavissa 
tehtävissä. Työskentelytavat vaikuttavat kirjoitustaidon oppimiseen, mutta toisaalta 
myös taitojen kehittyminen vaikuttaa työskentelytapoihin: oppimisessa edistyminen ja 
opettajalta saatu palaute muokkaavat oppilaan työskentelytaitoja. (Lerkkanen, 2006, 
43.) Oppilaat, jotka kokevat kirjoitustaidon olevan sisäsyntyistä sen sijaan, että he ajat-
telisivat pystyvänsä kehittämään omaa kirjoitustaitoaan, eivät jaksa työskennellä pitkä-
jänteisesti (Hayes, 1996, 9). Tämä vaikuttaa etenkin tuottavan kirjoitustaidon kehityk-
seen. 
 
Kolmannen motivaation osatekijän muodostavat oppilaan mieltymykset ja arvostukset. 
Oppilaat suoriutuvat heitä itseään kiinnostavista tehtävistä paremmin kuin niistä, jotka 
tuntuvat heistä merkityksettömiltä. Oppilaan mieltymyksillä on suurempi vaikutus teh-
tävästä suoriutumiseen kuin oppilaan uskomuksilla siitä, miten hän suoriutuu kirjoitus-
tehtävästä. Vaikka oppilas uskoisi selviävänsä kirjoitustehtävästä, hän ei sitoudu siihen, 
jos tehtävä ei tunnu mielenkiintoiselta ja merkitykselliseltä. (Wigfield & Eccles, 2000, 
73.) Syy, miksi tehtävä tuntuu oppilaasta mielekkäältä, voi olla joko tehtävän suoritta-
misen aikana koettu palkitsevuus (sisäinen motivaatio) tai tehtävän suorituksesta seu-
raava palkkio (ulkoinen motivaatio). Molemmat motivaatiotyypit ovat kirjoittamaan op-
pimisen kannalta tärkeitä, mutta sisäinen motivaatio on edellytys kirjoitusharrastukseen 
sitoutumiselle ja aktiiviselle kirjoittamiselle myös muualla kuin koulussa. (Lerkkanen, 
2006, 43.) 
 
3.3 Kirjoitustaito prosessina 
 
Kirjoitustaidon oppiminen voi alkaa, kun lapsella on tarvittavat valmiudet ja riittävän 
kehittynyt kielellinen tietoisuus. Jo ennen kuin nämä edellytykset on saavutettu, oppilas 
pystyy kirjoittamaan jäljentämällä (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 68). Jäljentämi-
sestä ei kuitenkaan voida vielä pitää varsinaisena oppilaan itsenäisenä kirjoitusprosessi-
na, sillä jäljentäminen on ainoastaan tekstin siirtämistä. Jäljentämisessä, toistokirjoituk-
sessa ja sanelussa ärsyke oppilaan kirjoittamiselle on ulkoinen, kun taas luovassa kir-
joittamisessa ärsyke tulee oppilaan sisältä (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 68). Jäl-
jentäminen ja toistokirjoitus eroavat sanelusta kuitenkin ärsykkeen aistimiskanavan suh-
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teen: jäljentämisessä ja toistokirjoituksessa ärsyke aistitaan visuaalisesti kun taas sane-
lussa kirjoitettava sana kuullaan. Seuraavaksi käsittelen ensin sanatasoista kirjoittamis-
prosessia ja tämän jälkeen kirjoittamista tuottavan kirjoitustaidon näkökulmasta. 
 
3.3.1 Sanatasoinen kirjoittaminen 
 
Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 68) esittelemä sanatasoisen kirjoittamisen prosessi-
malli lähtee liikkeelle kirjoitettavan sanan auditiivisesta vastaanottamisesta. Kuullun 
sanan fonologiset rakenteet ja mahdollinen merkityssisältö tunnistetaan muistissamme 
olevan fonologisen tietoisuuden avulla. Merkityssisällön tunnistaminen ei ole välttämä-
töntä, sillä on mahdollista kirjoittaa myös sanoja, joiden merkitystä ei tunneta. (Ahve-
nainen & Holopainen, 2005, 68.) Sanan merkityksen tunnistaminen helpottaa kuitenkin 
huomattavasti kirjoitettavan sanan mielessä pitämistä. Karpin (1983, 70) mukaan oi-
keinkirjoituksen kannalta on keskeistä muistaa kirjoitettava sana oikeassa muodossaan 
niin kauan kuin kirjoitusprosessi kestää.  
 
Harjaantunut kirjoittaja pystyy sanan tunnistamisen jälkeen palauttamaan mieleensä sa-
nan oikeinkirjoitusasun ja tuottamaan tarvittavat kirjainmerkit. Ahvenainen ja Holopai-
nen (2005, 69) kutsuvat tätä suoran väylän kirjoittamiseksi. Vielä kirjoitustaitoja har-
joittelevan oppilaan kirjoitusprosessi on mutkikkaampi. Kirjoitettava sana pilkotaan 
tunnistamisen jälkeen osiin. Suomen kielessä mielekkäintä on jakaa sana tavuihin, vaik-
ka taitava lukija pystyy käsittelemään tavua pidempiäkin kirjoitettavia osia kerrallaan. 
Karpin (1983, 70) mukaan tavuerottelu on oikeinkirjoituksen perusta. Tavuerottelussa 
apuna toimii suomen puhekielen rytmi, joka noudattelee tavurakennetta. Tavuyksiköt 
ovat lisäksi tarpeeksi lyhyitä aloittelevankin kirjoittajan hallittaviksi. (Ahvenainen & 
Holopainen, 2005, 69.) 
 
Avainasemassa kirjoitettavan sanan fonologisessa käsittelyssä on yksittäisten äänteiden 
erottaminen tavusta. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 69) mukaan kirjoitusvaikeudet 
ilmenevätkin usein äänne-erottelussa. Oppilaan on kyettävä tunnistamaan tavun kaikki 
äänteet, niiden kesto sekä keskinäinen järjestys (Karppi, 1983, 71). Äänteen tunnistami-
sen jälkeen oppilaan täytyy vielä koodata äänne sitä vastaavaksi kirjaimeksi, mikä on 
koko kirjoitusprosessin ydin. Äänteen muuntaminen kirjaimeksi edellyttää äänne–
kirjain-vastaavuuden sujuvuutta, kirjainmerkin muodon muistamista ja motorista kykyä 
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kirjoittaa tarvittava kirjain. Jo yhden äänteen muuntamista kirjaimeksi voidaan nimittää 
alkeelliseksi kirjoittamiseksi. (Karppi, 1969, 71.) Kirjoittamisprosessiin kytkeytyy lä-
heisesti myös kyky käyttää työmuistia ja pitää siellä vähintään neljä äännettä kerrallaan, 
sillä suomen kielessä äänteiden lukumäärä tavussa vaihtelee yhdestä neljään (Ahvenai-
nen, 2005, 69).  
 
3.3.2 Tuottava kirjoittaminen 
 
Kirjoittaminen lähtee liikkeelle ärsykkeestä. Tuottavassa kirjoitusprosessissa ärsyke on 
usein sisäinen, eli se perustuu kirjoittajan omaan ajatteluun. (Mäkihonko, 2006, 26.) 
Mäkihongon (2006, 28) esittelemä tuottavan kirjoittamisen prosessimalli pohjautuu Mä-
en (2002, 14) malliin aloittelijoiden kirjoitusprosessista. Alun perin tuottavan kirjoitta-
misen prosessia on kuvannut vastaavalla mallilla Berninger ym. (1995, 294) ja Hayes 
(1996, 4).  
 
 
Kuvio 1. Kirjoittamisprosessin malli (Mäkihonko, 2006, 28; Mäki, 2002, 14; ks. myös Berninger, 
1995, 294; Hayes, 1996, 4). 
 
Mäkihongon (2006, 28) tuottavan kirjoittamisen mallissa kirjoitusprosessi koostuu kol-
mesta osasta: suunnittelu, kirjoituksen muodostaminen ja tarkastelu. Tuottavalle kirjoi-
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tusprosessille on tyypillistä vaiheiden päällekkäisyys, toistuminen ja vaiheiden keski-
näisen järjestyksen muuttuminen (Linnakylä ym., 1989, 15). Useimmiten tuottava kir-
joittaminen alkaa suunnitteluprosessilla, jonka aikana asetetaan kirjoitelmalle tavoitteet 
ja kerätään ajatuksia varsinaista kirjoittamista varten (Mäkihonko, 2006, 27). Linnakylä 
ym. (1989, 12–13) kuvaavat suunnitteluvaiheen toimintaa termeillä valmistautuminen, 
mielen virkistäminen ja mielikuvien kokoaminen. Berningerin ym. (1995, 294) mukaan 
keskeisintä ennen varsinaista kirjoittamisvaihetta tapahtuvalle suunnittelulle on ideoiden 
kehittely, järjestely ja tavoitteiden asettaminen. 
 
Kirjoituksen muodostamisprosessi koostuu kahdesta osaprosessista, joiden aikana suun-
nitteluvaiheen ideat ja ajatukset kirjoitetaan tekstiksi. Kirjoituksen tuottaminen toimii 
samalla tavoin kuin Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 68) kuvaama sanatasoinen kirjoi-
tusprosessi. Ensimmäinen tekstin muodostamisen osaprosessi on ajatusten kääntäminen 
kirjoitetulle kielelle, joko kirjoittajan mielen sisällä tai ulkoisen puheen avulla (Mäki-
honko, 2006,27). Kun kirjoittajan ajatus on muokattu kielelliseen muotoon, koodataan 
äänteet kirjainmerkeiksi ja kirjoitetaan teksti. Linnakylä ym. (1989, 13) kutsuvat vaihet-
ta luonnostelevan kirjoittamisen vaiheeksi, jota seuraa luonnoksen kehittelyvaihe ja uu-
delleen kirjoittaminen. Linnakylän ym. (1989, 12–16) malli kuvaa kokeneen kirjoittajan 
kirjoitusprosessia, minkä takia muokkaamisen ja uudelleen kirjoittamisen vaiheita on 
useampia kuin Mäkihongon (2006, 28) mallissa. Linnakylä ym. (1989, 16) toteavatkin, 
etteivät kokemattomat kirjoittajat useinkaan tee teksteihinsä suuria muutoksia vaan kes-
kittyvät oikeinkirjoituksen ja yksittäisten sanavalintojen muuttamiseen.  
 
Kolmas vaihe tuottavassa kirjoitusprosessissa on tarkastelu. Kirjoittaja lukee tekstinsä ja 
arvioi sitä sana-, lause- ja tekstitasolla (Mäkihonko, 2006, 27). Tarkasteluvaiheessa lue-
tun ymmärtäminen on keskeisessä roolissa, sillä kirjoittajan on pystyttävä dekoodaa-
maan kirjoitettu kieli puhutuksi. Taitava lukija käyttää sanatunnistamisen strategiaa, 
jossa sana hahmotetaan kokonaishahmona sen sijaan, että jokainen kirjain ja tavu luet-
taisiin erikseen (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 58). Kokemattomammat lukijat koo-
daavat kirjoitetun sanan puheeksi (sisäiseksi tai ääneen lausutuksi) äänne kerrallaan. 
Myös harjaantuneet lukijat käyttävät tätä strategiaa outojen sanojen kohdalla tai tark-
kaan lukiessaan. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 60.) Kun lukija on arvioinut tekstin-
sä, hän tekee siihen tarvittavat muutokset tarkoituksenaan saada teksti vastaamaan alku-
peräistä suunnitelmaa (Berninger ym., 1995, 295). 
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Tuottavaan kirjoitusprosessiin liittyy kirjoituksen suunnittelu-, muodostus- ja tarkistus-
vaiheiden lisäksi näihin osaprosesseihin vaikuttavia tekijöitä: metakognitiiviset strategi-
at, tunteet, motivaatio, sosiaalinen konteksti sekä muisti (Mäkihonko, 2006, 26). Meta-
kognitiiviset strategiat tarkoittavat tietoja, taitoja ja toimintatapoja, joita käytetään hy-
väksi kirjoitusprosessin aikana. Metakognitiivisten strategioiden avulla haetaan tietoa 
säilömuistista, tuodaan ne työmuistiin, käsitellään niitä ja liitetään osaksi kirjoitettavaa 
ainesta. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 34.) Säilömuistissa sijaitsevat kirjoittajan 
kokemukset ja erilaiset tietorakenteet, joita kirjoitusprosessin aikana tarvitaan. Näitä 
aineksia yhdistetään ja jäsennellään loogiseksi skeemaksi kirjoitettavaa tekstiä varten. 
(Ahvenainen & Holopainen, 2005, 45.) Työmuistin tehtävänä on välittää tietoa pitkä-
kestoisesta muistista kirjoittamisen muokkausprosessiin (Berninger ym., 1995, 295). 
 
Lerkkanen ym. (2010, 118) tarkastelevat tutkimuksessaan motivaation vaikutusta kirjoi-
tustaidon kehitykseen. Luku- ja kirjoitustaitojen kehityksen kannalta keskeisiä motivaa-
tion osa-alueita ovat minäkuva, työskentelytavat ja mieltymykset. Työskentelystrategiat 
auttavat oppilaita työskentelemään motivoituneesti myös vaikeiden tehtävien parissa. 
Tuottava kirjoittaminen on mielestäni erinomainen esimerkki haasteellisesta tehtävästä, 
jossa motivaatio vaikuttaa keskeisesti työskentelyprosessin onnistumiseen tai vastaavas-
ti epäonnistumiseen. Alkuopetuksen oppilaiden kirjoitusprosessissa tunteet ovat usein 
vahvoina vaikuttajina kirjoitelman syntyyn. Lukijan on kuitenkin osattava tulkita kirjoi-
telmia laajemmassa kontekstissa, koska kokemattoman kirjoittajan metakognitiiviset 
strategiat ovat vasta kehittymässä, eikä kirjoittajan ole mahdollista kääntää kaikkia aja-
tuksiaan kirjoitettuun muotoon (Heikkilä & Kantola, 1983, 29–30). 
 
Tuottava kirjoitusprosessi on luonteeltaan sosiaalinen tapahtuma. Kirjoittamisen yksi 
tarkoitus on välittää viestejä, mutta tämä ei ole ainoa sosiaalinen näkökulma tuottavan 
kirjoittamisen prosessissa; sosiaalinen ympäristömme ja historiamme määrittelee myös 
sitä, mitä kirjoitamme, miten kirjoitamme ja kenelle kirjoitamme. (Hayes, 1996, 5.) 
Heikkilä ja Kantola (1983, 58) toteavat, että luova, tuottava kirjoitusprosessi on par-
haimmillaan, kun oppilas saa omasta sisäisestä maailmastaan kumpuavien ideoiden tu-
eksi aineksia ulkoisesta todellisuudesta. On siis opettajan tehtävä tuottaa sosiaaliseen 
kontekstiin virikkeitä, jotka tukevat oppilaan tuottavaa kirjoitusprosessia. 
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3.4 Kirjoitustaidon opettaminen 
 
Kirjoitustaidon opettaminen alkaa kirjainmuotoihin ja niitä vastaaviin äänteisiin tutus-
tumisesta (Lerkkanen, 2006, 131). Kirjainmuodot ovat monelle oppilaalle tuttuja jo ar-
kikokemuksista ja esiopetuksesta, mutta merkkien piirtäminen tuottaa monille hanka-
luuksia. Kirjainten piirtäminen onkin haastava motorinen tehtävä, jota tulisi harjoittaa 
mahdollisimman monella eri tavalla (Lerkkanen, 2006, 128–129). Kirjainmerkkien ja 
äänteiden harjoittelusta seuraava askel on yhdistää äänteet sanoiksi ja tarkastella kirjoit-
tamista tavutasolla. Tavuista edetään vähitellen sanoiksi ja lopulta kokonaisiksi lauseik-
si. Lopulta päästään kirjoittamisen todellisen tarkoituksen pariin, eli välittämään omia 
kokemuksia ja tietoja tarinoiden ja asiatekstien avulla. Seuraavaksi käsittelen tarkem-
min sanatasoisen ja tuottavan kirjoittamisen opettamista. 
 
3.4.1 Sanatasoisen kirjoittamisen opettaminen KÄTS-mallilla 
 
Tässä alaluvussa erittelen, miten kirjoitustaitoa opetetaan eli käsittelen kirjoittamaan 
oppimista pedagogisesta näkökulmasta. Kirjoittaminen on lukemista huomattavasti hi-
taampaa (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 67), mikä mahdollistaa opettajan tehokkaan 
puuttumisen oppilaan suoritukseen jopa kesken kirjoitusprosessin. Oppilaan virheelli-
nen suoritus voidaan korjata välittömästi. Karpin (1983, 97) teoksessaan Lukutaidon 
ABC – Johdatus lukemisen ja kirjoittamisenperustekniikan opetukseen esittelemässä 
KÄTS-mallissa oppilaan ajatteluratkaisut tarkastetaan puhumalla, mikä toisaalta ennal-
taehkäisee kirjoitusvirheitä ja toisaalta antaa opettajalle tietoa oppilaan vaikeuksista. 
Karpin (1983, 97) mukaan KÄTS-malli (Kirjain Äänne Tavu Sana) onkin alun perin 
kehitetty kirjoittamisvaikeuksista kärsivien oppilaiden oikeinkirjoituksen korjausmene-
telmäksi. Huolimatta siitä, että Karpin teoksen ilmestymisestä on kulunut liki 30 vuotta, 
KÄTS-menetelmä on vakiintunut yhdeksi käytetyimmistä lukemaan ja kirjoittamaan 
opettamisen menetelmäksi (Koponen, 2006, 46). Sekä Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2004) että monet ensimmäisen luokan aapisten opettajanoppaat esitte-
levät kirjoitustaidon opetuksen Karpin (1983) KÄTS-malliin pohjautuen. Tämän vuoksi 




Kirjoittamisen opettaminen pohjautuu kynäotteen, hienomotoriikan ja työskentelyasen-
non harjoittelemiseen. Opettajan on syytä muistaa, että vasenkätisille oppilaille luonteva 
kirjoitussuunta olisi oikealta vasemmalle. Tämän vuoksi vasenkätisten oppilaiden kirjoi-
tussuunnan vahvistamiseen on kiinnitettävä erityistä huomiota (Lerkkanen, 2006, 132). 
Ensimmäisen luokan aikana oppilaille opetetaan oikeiden kirjainmallien piirtäminen, 
mikä on edellytys sujuvalle kirjoitustaidolle. Kirjainten kirjoittamista harjoiteltaessa 
keskeistä on rytmin löytäminen ja oikean muodon oppiminen (Muhonen, Paavola, Sil-
lanpää, & Solastie, 2008, 16). Kirjainmallien opetuksessa käytetään apuna erilaisia 
muistisääntöjä ja tarinoita, jotka tukevat kirjaimen muodon piirtämistä. Esimerkiksi 
isolla d-kirjaimella voidaan sanoa olevan iso vatsa tai l-kirjaimen voidaan kertoa kurot-
tavan katosta lattiaan asti. Myös kirjoitusviivaston jakaminen vaikkapa ullakkoon, 
asuinkerrokseen ja kellariin helpottaa oppilaita hahmottamaan kirjaimen kokoa ja sijoit-
tumista viivastoon. (Ketonen ym., 2007, 218–219.) 
 
Ennen kirjainten piirtämistä harjoituskirjaan haetaan muotoa piirtämällä opettajan mal-
lin mukaan ilmaan, sormella pulpetin kanteen tai vaikkapa suttupaperille (Muhonen 
ym., 2008, 16). Oppilaita tulee ohjata kärsivällisyyteen ja pyrkiä karsimaan oppilailta 
liika itsekriittisyys, sillä mallinmukaisten kirjainmuotojen oppiminen on hidas prosessi 
(Lerkkanen, 2006, 133). Kirjainmallien piirtämistä harjoitellaan sekä valmiiden mallien 
päälle että tyhjään viivastoon. Säännöllinen, pienissä erissä tapahtuva harjoittelu on pe-
rusta kirjainten sujuvalle tuottamiselle. Vaikka kirjainten piirtämisen harjoittelu on var-
sinkin ensimmäisen luokan syyslukukaudella iso osa kirjoittamisen opetusta, on oppi-
laille jatkuvasti tuotava esiin myös kirjoittamisen merkitystä viestimisen välineenä. (Ke-
tonen ym., 2007, 218–219.) 
 
Varsinainen kirjoittamisen opetus, jonka osaprosessi kirjainmallien harjoittelukin toki 
on, alkaa kielellistä tietoisuutta vahvistavilla harjoituksilla. Oppilaiden kanssa tavute-
taan aapisen kuvista löytyviä sanoja, maistellaan sanojen alkuäänteitä ja ohjataan sano-
jen rakenteiden tutkimiseen. Opetuksessa käytetään paljon toistoa. Esimerkiksi aapisen 
kuvista nimetään henkilöitä, joiden nimen opettaja ensin tavuttaa ja oppilaat toistavat 
perässä. Oppilaita ohjataan käyttämään toistoa, sillä kirjoitusprosessin aikana toistami-
sen avulla voidaan huomata ja korjata virheellinen havainto (Karppi, 1983, 98). Lisäksi 
tavurytmin tukeminen taputtamisella tai tömistämisellä edesauttaa heikkojen oppilaiden 
tavukäsityksen kehittymistä, perustuuhan sanan tavurakenteen hahmottaminen rytmiin 
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(Lerkkanen, 2006). Toistamisella pyritään myös auttamaan oppilasta käsiteltävän sanan 
tai tavun mieleen painamisessa. Heikoilla kirjoittajilla on usein vaikeuksia sanan muis-
tamisessa kirjoitusprosessin ajan (Karppi, 1983, 98), mikä näkyy esimerkiksi väärissä 
sijapäätteissä. 
 
Aapiset on useimmiten jaoteltu kirjainjaksoihin, joiden aikana käsitellään tietyt kirjai-
met. Esimerkiksi Pikkumetsän aapisessa (Ketonen ym., 2007, 9) kirjainjaksot ovat 
AIUO, NSET, MLKR, ÄPJY ja VHÖD sekä vierasperäiset kirjaimet.  Vipusen aapises-
sa (Muhonen ym., 2008) kirjainjaksot ovat kolmen kirjaimen mittaisia: AIS, UNO, 
LER, MÄT, KPJ, VYH, ÖD ja vierasperäiset kirjaimet. Kirjakujan aapisessa (Bagge 
ym., 2008, 4–5) kirjainjaksot ovat AIUS, NOLE, MRTÄ, KPJV, YÖHD. Kirjainjak-
soissa esitellään siis kirjaimet aapisesta riippumatta suunnilleen samassa järjestyksessä. 
Kirjoittamisen kannalta kirjainjaksoissa keskeistä on harjoitella kirjaimen piirtämistä, 
tutustua kirjainten äänne–kirjain-vastaavuuksiin sekä oppia liittämään kirjain muihin 
kirjaimiin (Lerkkanen, 2006, 64). Äänne–kirjain-vastaavuutta harjoitellaan etsimällä 
muun muassa sanojen alku- ja loppuäänteitä (Mihin äänteeseen ’nimi’ loppuu?), vertai-
lemalla pitkää ja lyhyttä äännettä (Kuuluuko sanan alussa u vai uu?) sekä erottelemalla 
helposti keskenään sekaantuvia äänteitä (Kuuluuko sanan alussa m vai n?) (esim. Bagge 
ym., 2008, 46; Ketonen ym., 2007, 82). 
 
Ensimmäisen kirjainjakson aikana keskitytään kirjoittamisen perusasioiden eli työsken-
telyasennon, kynäotteen ja kirjainmuotojen harjoitteluun, sillä nämä taidot on kaikkien 
oppilaiden opittava (Bagge ym., 2008, 30; Ketonen ym., 2007, 34–35). Seuraavien kir-
jainjaksojen käsittely pohjautuu ensimmäisen jakson aikana opituille työskentelytavoil-
le. Äänne–kirjain-vastaavuutta harjoiteltaessa oppilaat voivat käyttää apunaan kirjain-
lappuja, jolloin kirjaimen muodon hahmottelu ei vie huomiota fonologiselta prosessoin-
nilta. Yleensä jo toisesta kirjainjaksosta eteenpäin kaikkien oppilaiden kanssa aletaan 
käsitellä myös tavutasoista kirjoittamista, mikä on ensimmäisessä kirjainjaksossa ollut 
vasta eriyttävää harjoittelua kirjoitustaitoisille oppilaille. Koska oppilaat oppivat jatku-
vasti lisää kirjaimia, he pystyvät myös kirjoittamaan yhä useampia tavuja ja jopa sanoja. 
Tämä mahdollistaa myös sanelukirjoituksen käyttöön ottamisen opetusmenetelmänä. 
 
Karpin (1983, 104) mukaan sanelukirjoitus on tehokas tapa harjoittaa yhtäaikaisesti 
kaikkien oppilaiden oikeinkirjoitustaitoja. Sekä Karppi (1983, 104) että Ketonen ym. 
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(2007, 219) korostavat sanelun mukaan kirjoittamisen tehokkuuden perustuvan välittö-
mään palautteeseen ja tarvittaessa kirjoituksen korjaamiseen. Lerkkasen (2006, 64) mu-
kaan saneluiden tärkein tehtävä on tarkistaa, että oppilaat hallitsevat äänteen muuntami-
sen kirjaimeksi. Tämän takia saneltu sana tai tavu täytyy tarkistaa yhdessä oppilaiden 
kanssa ja korjata virheelliset suoritukset, jotta oikea kirjoitusasu vahvistuu oppilaalle. 
Sanelukirjoitus aloitetaan tavutasoisella kirjoittamisella. Ketonen ym. (2007, 219) sekä 
Muhonen ym. (2008, 16) suosittelevat, että tavutasoisessa sanelukirjoituksessa oppilaat 
käyttävät kirjainlappuja. Tämä nopeuttaa ja helpottaa sekä tavun muodostamista että 
tarkistamista. Etenkin heikoille kirjoittajille on myös tärkeää pystyä keskittymään aino-
astaan kuullun analysoimiseen ilman, että heidän täytyy pohtia kirjainten piirtämistapaa. 
 
Tavutasoisessa sanelukirjoituksessa opettaja sanoo ensin koko sanan, minkä jälkeen op-
pilaat toistavat ja tavuttavat sanan yhdessä opettajan kanssa. Opettaja sanoo alkutavun, 
jonka oppilaat ensin toistavat ääneen ja kirjoittavat tämän jälkeen tavun sanalapuilla. 
(Ketonen ym., 2007, 45.) Opettajan on tärkeä toistaa tavu kokonaisuudessaan, jotta 
myös tavun viimeinen äänne kuuluu. Karppi (1983, 98) suosittelee liioittelemaan artiku-
laatiota etenkin tavuissa, joka loppuvat geminaatan ensimmäiseen osaan (tat.ti). Ylisel-
vä ääntäminen auttaa oppilaita löytämään kaikki tavun äänteet. Kun oppilaat ovat muo-
dostaneet tavun, tavun oikeinkirjoitus tarkastetaan. Karpin (1983, 98) mukaan virheelli-
nen tavuerottelu (ta.ti) saadaan tehokkaasti korjattua lausumalla sana virheellisesti ja 
pyytämällä oppilaita vertaamaan tätä ääntöasua oikeaan muotoon (tat.ti). Tavutasoisen 
sanelukirjoituksen tarkoituksena on paitsi harjoitella oikeinkirjoitusta pienissä osissa 
myös vahvistaa tavutasoista työskentelyä sanatasoista kirjoittamista silmällä pitäen 
(Karppi, 1983, 98). 
 
Sanatasoinen sanelukirjoitus etenee tavutasoisen tapaan niin, että opettaja sanoo ensin 
koko sanan, minkä jälkeen oppilaat toistavat ja tavuttavat sana yhdessä opettajan kans-
sa. Oppilaat ohjataan kirjoittamaan sana yksi tavu kerrallaan. Oppilas toistaa ensimmäi-
sen tavun, erottelee siinä kuulemansa äänteet ja muuttaa ne yksi kerrallaan kirjaimiksi. 
Oppilas tarkastaa kirjoittamansa tavun ja siirtyy kirjoittamaan seuraavaa tavua samalla 
tekniikalla. (Lerkkanen, 2006, 65; Karppi, 1983, 100.) Sitä mukaa, kun oppilaan kirjoi-
tustaito kehittyy, voidaan jättää välivaiheita pois (Koponen, 2006, 49). Tällöin yhden 
äänteen koodaamisesta kerrallaan siirrytään koko tavun kirjoittamiseen ja lopulta sanan 
kirjoittamiseen kokonaisuutena. Sanatasoista kirjoittamista harjoitellaan myös jäljen-
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nyskirjoituksella. Aapisiin liittyvien harjoituskirjojen tehtävissä oppilaille on annettu 
kirjoitettavan sanan malli kirjoitusviivaston viereen, joten oppilaan tehtävänä on vain 
kopioida sana ja harjoitella oikeiden kirjainmallien piirtämistä. 
 
Sanatasoinen kirjoittaminen aloitetaan lyhyillä ja tavurakenteeltaan yksinkertaisilla sa-
noilla. Vähitellen tavujen pituutta ja rakenteen monimutkaisuutta lisätään. Samalla käyt-
töön otetaan uusia opittuja kirjaimia, mikä osaltaan lisää sanojen vaikeustasoa. Etene-
misen kannalta on tarkoituksenmukaista, että aapisen ensimmäisissä kirjainjaksoissa 
kirjoitettavat tavut ja sanat ovat korkeintaan kolmikirjaimisia ja rakenteeltaan yksinker-
taisia (vokaalit ja konsonantit vuorottelevat tai konsonanttia seuraa pitkä vokaali). En-
simmäiseksi tavuja vaikeutetaan lisäämällä niihin diftongi (Ketonen ym., 2007, 88). 
Tämän jälkeen kirjoitettaviin sanoihin lisätään geminaatta ja tavuihin lisätään neljäs kir-
jain (Ketonen ym., 2007, 92). Lopuksi sanoihin lisätään pitkiä painottomia tavuja (Ke-
tonen ym., 2007, 106), konsonanttiyhtymiä (Ketonen ym., 2007, 118) ja rakennepiirteitä 
yhdistellään. Karppi (1983, 103) suosittelee näiden rakennepiirteiden lisäksi harjoitelta-
van kirjoittamaan tavuja, jotka loppuvat h-kirjaimeen, sekä sanoja, jotka sisältävät ?-
äänteen tai joissa oppilaille tyypillisesti tapahtuu kirjainten paikan vaihtumista (viesti; 
veitsi). 
 
3.4.2 Tuottavan kirjoittamisen opettaminen 
 
On tärkeää, että oppilaat pääsevät kirjoittamaan luovasti jo alkuopetuksesta lähtien, 
vaikka teknisen kirjoitustaidon puutteellinen hallinta tekisikin tuottavasta kirjoittamises-
ta vielä kömpelöä (Heikkilä & Kantola, 1983, 28). Oppilaan luovaa ilmaisua tulee vah-
vistaa kirjoitustilanteista mahdollisuuksien mukaan ja välttää sitä, että motorisen kirjoi-
tustaidon harjoitus nousisi sisältöä tärkeämmäksi (Heikkilä & Kantola, 1983, 31). Heti, 
kun oppilaan tekninen kirjoitustaito sallii, tulisi kirjoittamisprosessissa hyödyntää oppi-
laan omaa kokemusmaailmaa, jotta kirjoittamisesta tulisi oppilaalle mielekästä (Heikki-
lä & Kantola, 1983, 100). 
 
Pentikäinen (2006, 117) esittelee kaksi pääasiallista menetelmää, joita käytetään tuotta-
van kirjoittamisen opetuksessa: prosessikirjoittaminen ja genrepedagogiikka. Prosessi-
kirjoittaminen pohjautuu kirjoitusprosessin malliin (ks. kuvio 1), ja se on alun perin 
suunnattu kehitetty kokeneempien kirjoittajien käyttöön (Mäkihonko, 2006, 42). Nyky-
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ään prosessikirjoittamista sovelletaan esi- ja alkuopetuksesta lähtien oppilaiden luovan 
kirjoittamisen opetusmenetelmänä (esim. Trageton, 2007, 204–207). Keskeistä proses-
sikirjoittamisessa on, että kirjoitusprosessi ei ole yksisuuntainen, lineaarinen tapahtuma 
vaan kirjoittaminen etenee edestakaisin ja muuttaa suuntaa uusien ideoiden myötä (Tra-
geton, 2007, 205). Kirjoittamista harjoitellaan sykleinä, ei ainoastaan yksittäisiä, valmii-
ta lauseita kirjoittamalla (Pentikäinen, 2006, 118). Alkuopetuksessa tämä tarkoittaa 
huomion kiinnittämistä oman työn tarkasteluun ja muokkaamiseen sen sijaan, että oppi-
laat kokoisivat kirjoitustapahtuman suorittamisena. Lisäksi opettajan tai muiden oppi-
laiden antama palaute on tärkeä osa prosessikirjoittamista (Pentikäinen, 2006, 119). 
Oman kokemukseni mukaan alkuopetuksen oppilailla on harvoin kärsivällisyyttä oman 
työnsä arviointiin. Monien kohdalla tämä johtuu varmasti teknisen lukutaidon kehitty-
mättömyydestä, toisilla taas tottumattomuudesta syklissä jatkuvaan työtapaan. 
 
Pentikäisen (2006, 120) esittelemä genrepedagogiikka keskittyy tekstilajien käyttöyh-
teyden tarkasteluun. Alkuopetuksessa voidaan genrepedagogista lähestymistapaa mie-
lestäni soveltaa parhaiten kirjallisuuteen tutustumisen yhteydessä. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2004, 48) asetetaan alkuopetuksen tehtäväksi se, että oppi-
las tutustuu erilaisiin kaunokirjallisiin ja muihin teksteihin kuuntelemalla opettajan lu-
entaa ja vähitellen itse lukemalla. Näin ollen voidaan myös tuottavan kirjoittamisen 
opetuksessa tutustua monenlaisten tekstien kirjoittamiseen, ottaen kuitenkin huomioon 
oppilaskohtainen taitotaso, jotteivät kirjoitustehtävät muodostu ylivoimaisen vaikeiksi. 
 
Heikkilä ja Kantola (1983) esittelevät erilaisia tekstilajeja, joita alakoululaisten kanssa 
voi tuottavan kirjoittamisen opetuksessa käyttää. Kertomukset ovat yleisin kirjoitusten 
laji, ja useille oppilaille mieleinen tuottavan kirjoittamisen tyyli. Kertomuksen määritte-
ly ei ole yksiselitteinen, mutta pelkistäen voidaan sanoa, että kertomuksella on alku ja 
loppu, ja se sisältää kuvauksen tapahtumasta. Kertomus kirjoitetaan usein imperfektissä. 
(Heikkilä & Kantola, 1983, 234.) Kertomukset voivat olla myös suullisia, eikä kirjoite-
tulla ja puhutulla kertomuksella olekaan selkeää rajaa (Heikkilä & Kantola, 1983, 236). 
Heikkilä ja Kantola (1983, 241–243) nimeävät kertomuksen alalajeiksi elämyskerto-
muksen, jossa keskeistä on tyylin luonnollisuus ja aitous, ja mielikuvituskertomuksen, 
jotka usein saavat alkunsa kirjoittamiseen annetusta virikkeestä. Oman kokemukseni 
mukaan alkuopetuksessa erilaiset kertomukset ovat oppilaille tyypillisiä tekstilajeja. 
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Alkuopetuksessa oppilaille, jotka vasta harjoittelevat tuottava kirjoittamista, kirjoittavat 
usein yhtenäisen kertomuksen sijaan kuvauksen. Heikkilän ja Kantolan (1983, 250) 
mukaan ero kertomuksen ja kuvauksen välillä on se, että kertomus sijoittaa aikajanalle 
kun taas kuvaus on paikalleen pysähtynyt kuva tapahtuneesta. Ensimmäisen ja toisen 
luokan oppilaille on myös tyypillistä kirjoittaa satuja. Satu on tekstilaji, joka perustuu 
kirjoittajan kykyyn nähdä todellisuus ihmeellisenä. Sadulle tyypillisiä piirteitä ovat yli-
luonnolliset elementit, looginen juoni ja onnellinen loppu. (Heikkilä & Kantola, 1983, 
257–261.) Heikkilä ja Kantola (1983, 264) nimeävät näytelmän yhtenä tekstilajina, jota 
alakoululaisten kanssa voidaan harjoitella kirjoittamaan. Vuoropuhelut ovat osa näytel-
mäkirjallisuutta. Alkuopetuksen aapisissa ja lukukirjoissa onkin paljon vuoropuheluita 
ja monet oppilaat kirjoittavat vuoropuheluita myös omiin tarinoihinsa. 
 
Paperille kirjoitettu kirje saattaa 2010-luvun oppilaille olla vieras tekstilaji. Kirjeen kir-
joittaminen on kuitenkin alkuopetukseen varsin sopiva tuottavan kirjoittamisen muoto. 
Heikkilä ja Kantola (1983, 272) kehottavat käyttämään kirjeiden kirjoittamista opetus-
tapana jo silloin, kun oppilaat kirjoittavat vain muutamia sanoja. Kirjeissä muutamakin 
sana voi välittää vahvan viestin. Siinä, missä kirjeen tarkoitus on viestiä vastaanottajal-
le, päiväkirja on oppilaan yksityistä kirjoittamista (Heikkilä & Kantola, 1983, 279). Päi-
väkirjan käyttäminen luovan kirjoittamisen työtapana on erinomainen keino vahvistaa 
kirjoittamisen merkitystä oppilaan minän muokkaamisessa ja sisäisen maailman jäsen-
tämisessä (Heikkilä & Kantola, 1983, 278). Myös runot ja lorut ovat sopivia kirjoitusla-
jeja aloittelevillekin kirjoittajille, sillä ne voivat olla rakenteeltaan, muodoltaan ja pituu-
deltaan hyvin monenlaisia. Ei ole olemassa vääränlaisia runoja, vaan kaikki oppilaiden 
tuottamat kirjoitelmat ovat onnistuneita. (Heikkilä & Kantola, 1983, 282–309.)  
 
Tuottavan kirjoittamisen opettamista voidaan lähestyä myös kirjoittajan, tekstin ja luki-
jan näkökulmien tutkimisesta käsin (Hyland, 2002, 79). Kun tuottavan kirjoittamisen 
opettamisen lähtökohdaksi otetaan kirjoittaja, kaksi keskeisintä asiaa ovat sitouttaa op-
pilas kirjoitusprosessiin ja huomioida kirjoittamisen kulttuuriset yhteydet (Hyland, 
2002, 80). Hyland nostaa sosiaaliskulttuuriset taustatekijät tärkeäksi kirjoitusprosessiin 
vaikuttavaksi tekijäksi samaan tapaan kuin Mäkihongan (2006, 28) tuottavan kirjoitus-
prosessin mallissa. Hylandin (2002, 80) mukaan opettajan täytyy olla tietoinen niistä 
eroista, joita hänen ja oppilaan hyvää kirjoitusta koskevissa käsityksissä saattaa olla. 
Hyvä tuottavan kirjoittamisen opettaja asettaa oppilaille selvät kriteerit kirjoitelmille ja 
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ottaa huomioon oppilaiden henkilökohtaiset lähtökohdat. Heikkilä ja Kantola (1983, 31) 
painottavat samaa asiaa todetessaan, ettei aikuinen saa aliarvioida aloittelevan kirjoitta-
jan tekstejä tai lokeroida niitä tunneköyhiksi vain ilmaisun niukkuuden perusteella. 
Kannustava tuottavan kirjoittamisen opettaja lukee rivien välistä oppilaan tarkoituspe-
riä, joita hän ei vielä osaa ilmaista kirjallisessa muodossa. 
 
Tarkastellessaan kirjoittajaa luovan kirjoittamisen opetustapahtuman keskeisenä tekijä-
nä Hyland (2002, 80) korostaa oppilaan sitouttamisen merkitystä. Oppilaan kirjoitusmo-
tivaatio ja sitoutuminen kirjoitusprosessiin kasvaa, jos hän saa kirjoittaa itseään kiinnos-
tavista aiheista. Oppilaalle on myös asetettava selkeät päämäärät ja annettava riittävää 
ohjeistusta. (Hyland, 2002, 80.) Hyvä oppilaantuntemus helpottaa opettajaa löytämään 
oppilaitaan motivoivia aiheita ja työtapoja oppilailleen. Olen huomannut, että jo al-
kuopetuksessa oppilaiden välillä on suuria eroja siitä, minkälaisista aiheista he mieluiten 
kirjoittavat. Oppilaiden harrastuksiin ja arkipäivään liittyvät aiheet ovat usein mieluisia 
lähtökohtia tuottavalle kirjoittamiselle. Lisäksi vaihtelevat virikkeet auttavat oppilaita 
pääsemään alkuun kirjoitusprosessissaan. 
 
Heikkilä ja Kantola (1983, 322–329) esittelevät erilaisia alakoululaisille suunnattuja vi-
rikkeitä kirjoittamisprosessiin. Opettaja voi käyttää virikkeinä erilaisia visuaalisia virik-
keitä: kuvia, kuvasarjoja, videoita, osittaisia kuvasarjoja, tilannekuvia tai kuvan osia. 
Oppilaat voivat joko kirjoittaa kuvan tapahtumista, tai siitä, mitä kuvan jälkeen tai en-
nen kuvaa on tapahtunut. Oppilaita voidaan pyytää kirjoittamaan kuvan henkilölle tai 
keksimään kuvatekstejä erilaisille kuville. Visuaalisina virikkeinä voidaan käyttää myös 
erilaisia viivoja tai kuvioita, joiden kulun mukaan oppilas kirjoittaa tarinan. Eri väreillä 
ja erimuotoisilla kuvioilla voidaan luoda reittejä, jotka kertovat oppilaan päivästä tai 
tärkeästä tapahtumasta, josta teksti kirjoitetaan. Oppilaalle voidaan antaa tehtäväksi 
keksiä, mitä ikkunan tai oven takana on tai virikkeenä voidaan käyttää luonnosta löydet-
tyjä kohteita, kuten kukkia tai erilaisia kiviä. Erilaiset esineet, tavarat, varusteet ja olen-
not voivat myös toimia kirjoittamisprosessin virikkeinä. Esineitä voidaan valmistaa itse 
tai niitä voidaan etsiä ympäristöstä. (Heikkilä & Kantola, 1983, 322–325.) 
 
Heikkilä ja Kantola (1983, 325–326) esittelevät myös muihin aistikanaviin yhdistettyjä 
visuaalisia virikkeitä. Pantomiimi antaa kirjoittamiseen virikkeitä erilaisista toiminnois-
ta, tilanteista ja tunnetiloista. Lisäksi pantomiimin avulla voidaan tuoda tarinoihin eri-
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koisia henkilöitä tai eläimiä, joiden ominaispiirteet tulevat esiin pantomiimin keinoin 
paremmin kuin ainoastaan kuvien kautta. (Heikkilä & Kantola, 1983, 325.) Puhtaasti 
auditiivisina virikkeinä voidaan käyttää ympäristöstä kuuluvia ääniä tai nauhalta kuun-
neltuja ääniä. Äänet voivat olla sarjoja erilaisista äänistä tai tehosteääniä. Virikkeenä 
voidaan käyttää myös musiikkia tai erilaisia rytmejä sisältäviä runoja. Voidaan kuulos-
tella, millaisia ääniä erilaisista materiaaleista kuuluu tai miltä eri työkalujen käyttö kuu-
lostaa. Myös soitinten kokeileminen ja oma kehon käyttäminen soittimena voivat toimia 
kirjoitusprosessiin virittäjinä. (Heikkilä & Kantola, 1983, 326–327.) 
 
Kinesteettisesti oppivat lapset hyötyvät liikunnallisten virikkeiden käytöstä kirjoittamis-
prosessin lähtökohtana. Oppilaat voivat tehdä vastakohtaisten liikkeiden harjoituksia 
(jäätyminen - sulaminen, nouseminen - kaatuminen) tai liikkua eri tempoilla pohtien 
samalla, kuka voisi liikkua marssien tai laahustaen. Voidaan esittää kokonaisia lauseita, 
joista lähdetään rakentamaan kertomusta (puut heiluvat tuulessa, puro solisee). Kirjoit-
tamiseen voidaan virittäytyä eläytymällä tunteisiin, joita kirjoitelma päähenkilö kokee 
tai kulkemalla silmät kiinni läpi kertomuksen kuviteltujen tapahtumapaikkojen. (Heikki-
lä & Kantola, 1983, 327.) Perinteisimpiä koulussa käytettyjä virikkeitä tuottavalle kir-
joittamiselle lienevät verbaaliset virikkeet. Heikkilä ja Kantola (1983, 328–329) nimeä-
vät sanallisiksi virikkeiksi muun muassa otsikot, tarinoiden valmiit alut tai loput, opetta-
jan antamat valmiit riimiparit, lehdestä leikatut tekstikappaleet, vuorosanat toiselle kir-
joitelman henkilölle sekä vastaukset, joihin oppilaan on keksittävä kysymykset. 
 
Hylandin (2002, 81) toinen näkökulma tuottavan kirjoittamisen opettamiseen on tekstin 
asettaminen opetuksen lähtökohdaksi. Pelkkä oppilaaseen keskittyvä kirjoitustaidon 
opetus yksipuolistaa oppilaiden tuottamien tekstien tyyliä. Vaikka kirjoittaminen on 
ajattelun jäsentämisen ja ilmaisun väline, tulisi kirjoitusprosessissa huomioida myös tai-
to tuottaa erilaisia tekstejä. (Hyland, 2002, 81.) Lähtökohta on sama kuin Pentikäisen 
(2006, 120–123) esittelemässä genrepedagogiikassa. Kolmantena näkökulmana tuotta-
van kirjoittamisen opettamiseen Hyland (2002, 83) nimeää lukijan osuutta painottavan 
tavan. En kuitenkaan erittele tätä tapaa tarkemmin, sillä se on alkuopetuksen lähtökoh-
dasta katsottuna liian haastava tuottavan kirjoittamisen muoto. 
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3.5 Kirjoittamiseen liittyvät oppimisvaikeudet 
 
Oppimisvaikeudet jaetaan laaja-alaisiin eli yleisiin oppimisvaikeuksiin, jolloin on ky-
seessä kehitysvamma, ja erityisiin oppimisvaikeuksiin, joihin lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeudet kuuluvat (Dufva, 2007, 18). Korhonen (1995, 151) määrittelee lukemis- ja 
kirjoittamisvaikeuksien tarkoittavan ”sellaisia vaikeuksia lukemaan ja/tai kirjoittamaan 
oppimisessa, joita lapsella esiintyy tavanomaiseen kouluopetukseen osallistumisesta ja 
suhteellisen hyvästä älyllisestä kehityksestä huolimatta”.  Lukemiseen ja kirjoittamiseen 
liittyviä oppimisvaikeuksia nimitetään Suomessa yleisesti lukivaikeuksiksi tai dysleksi-
aksi (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 72; Aro, Holopainen & Siiskonen., 2001, 58; 
Korhonen, 1995, 151).  
 
Alun perin termi dysleksia on viitannut ainoastaan lukemiseen liittyviin oppimisvaike-
uksiin ja kirjoittamisvaikeuksia on kutsuttu dysgrafiaksi (Salminen, 1982, 9). Kuitenkin 
myös kirjoittamisen oppimisen ongelmiin viitataan termillä dysleksia varsinkin arkises-
sa kielenkäytössä. Käsittelen tässä alaluvussa nimenomaan kirjoittamiseen liittyviä op-
pimisvaikeuksia, sillä ne ovat tutkielmani kannalta lukivaikeuksista keskeisempiä. 
Vaikka lukutaidon hallinnasta on kirjoitusprosessissa etua etenkin tuotoksen tarkistus-
vaiheessa, on kirjoitustaito oma erillinen taitonsa, joka on mahdollista oppia jopa ilman 
lukemisen hallitsemista (Karppi, 1983, 69). Oppilaan puutteellisesta lukutaidosta tai lu-
kemiseen liittyvistä oppimisvaikeuksista ei siis voida päätellä oppilaalla olevan myös 
kirjoitusvaikeuksia. Yleistä on kuitenkin, että jos alkuluokilla oppilaalla on oppimisvai-
keuksia sekä lukemisessa että kirjoittamisessa (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). 
 
Viimeisten vuosikymmenien aikana tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet kirjoittamaan 
liittyvien oppimisvaikeuksien johtuvan fonologisista vaikeuksista, vaikka aiemmin lu-
kivaikeuksien taustalla ajateltiin olevan puutteet lapsen näkö- ja kuuloaistissa sekä ym-
päristössä (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 74). Edelleenkin tunnustetaan, että ympä-
ristöllä on vaikutuksensa kirjoitusvaikeuksien syntyyn, mutta samalla korostetaan myös 
perimän vaikutusta. Tutkimukset ovat osoittaneet, että lukivaikeus on periytyvä ominai-
suus, vaikka perimä ei olekaan kaikkia lukivaikeustapauksia selittävä tekijä. Pojalla, 
jonka toisella vanhemmalla on lukivaikeus, on 35–40 % riski saada lukivaikeus kun taas 
tytöillä riski on vain noin 18 %. (Korhonen, 1995, 168.) Geneettisen periytymisen lisäk-
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si voidaan lukivaikeuden ajatella olevan myös sosiaalisesti periytyvää, jolloin köyhä 
kielellinen virikekulttuuri siirtyy sukupolvelta toiselle (Ahvenainen & Holopainen, 
2005, 74).  
 
Ympäristöllä ja perimällä on siis vaikutuksensa kirjoitusvaikeuksien kehitykseen, mutta 
ensisijaisen syyn katsotaan olevan perityssä neurologisen toiminnan poikkeavuudessa 
(Ahvenainen & Holopainen, 2005, 74). Neurologisilla tutkimuksilla on pyritty paikan-
tamaan, mitkä aivojen alueet ovat yhteydessä lukivaikeuksiin ja miten näillä alueilla 
olevat neurologiset poikkeavuudet vaikuttavat oppilaan suoritukseen. Suoria vastauksia 
kysymyksiin ei toistaiseksi ole saatu. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 76; Korhonen, 
1995, 174–178.) Tutkimusten perusteella ajatellaan kuitenkin, että puutteet kyvyssä kä-
sitellä sanaa pienempiä puheen osia on keskeinen lukivaikeuksia aiheuttava tekijä (Ah-
venainen & Holopainen, 2005, 76). Ongelmat puhutun kielen pilkkomisessa osiin ja 
osien käsittelyssä mielessä aiheuttavat useita muita ongelmia, jotka liittyvät sekä kirjoit-
tamisprosessiin että oppilaan itsetuntoon, minäkuvaan ja motivaatioon (Ahvenainen & 
Holopainen, 2005, 77). 
 
Mäki (2002, 16) määrittelee oppilaalla olevan kirjoittamiseen liittyvä oppimisvaikeus, 
kun hänellä on ikätasoisista tiedollisista valmiuksista huolimatta huomattavia ongelmia 
kirjoittamisessa.  Hänen mukaan heikoilla kirjoittajilla on ongelmia tekstin sisällön or-
ganisoinnissa, ajatusten ilmaisemisessa kirjallisesti, oikeinkirjoituksessa, käsialan tuot-
tamisessa sekä tuotetun tekstin muokkaamisessa. Ahvenainen ja Holopainen (2005, 73) 
määrittelevät kirjoittamisvaikeudet suppeammin: heidän mukaansa dysgrafia on kä-
sialaan liittyvä kirjoitusvaikeus ja dysortografia oikeinkirjoituksen vaikeus.  Dufva 
(2007) käsittelee kirjoitusvaikeuksia niin ikään kahdesta näkökulmasta. Hänen mukaan 
kirjoittamiseen liittyvät vaikeudet liittyvät joko oikeinkirjoittamiseen tai kirjalliseen 
tuottamiseen (Dufva, 2007, 19–20).  
 
Dufvan (2007, 19) mukaan oikeinkirjoitusvaikeudet ovat kirjoitusvaikeuksia, joista kär-
sivällä oppilaalla on ongelmia sujuvassa ja virheettömässä kirjoittamisessa. Ahvenaisen 
ym. (1979, 49) mukaan kirjoitusvaikeuksista kärsivän oppilaan suoritus vaikuttaa aloit-
televan kirjoittajan suoritukselta, mutta oikeinkirjoitusvirheet ovat kirjoitusvaikeudesta 
kärsivällä oppilaalla pysyviä. Salminen (1982, 18) listaa yleisimmiksi oikeinkirjoitus-
virheiksi virheet geminaatassa ja kaksoisvokaalissa, kirjainsekaannukset (esim. m-n), ?-
 38
äänteen merkitsemisvirheet, ylimääräiset tai puuttuvat tavut ja sanat sekä kirjaintunnus-
ten poisjäännin (ä > a). Lisäksi Salminen listaa lausetasoiseen kirjoittamiseen liittyviä 
virhetyyppejä (esim. yhdyssanavirheet), jotka eivät kuitenkaan ole tutkielmani näkö-
kulmasta katsoen oleellisia. Salmisen (1982, 18) listaa voidaan täydentää Ahvenaisen 
ym. (1979, 50–51) esiin tuomilla oikeinkirjoitusvirheillä. Ahvenaisen ym. (1979, 50) 
mukaan tavun ja sanan lopusta puuttuu usein kirjaimet n ja h tai kirjaimet kääntyvät 
ympäri sanassa ympäri. Reversaali tarkoittaa kirjainten paikan vaihtoa (keila > kiela), 
rotaatio puolestaan kirjaimen kääntymistä peilikuvaksi akselinsa ympäri. Ahvenainen 
ym. (1979, 51) nimeävät myös sanaraunion (sunnuntaiaamu > sutima) yhdeksi oikein-
kirjoitusvirheiden tyypiksi puuttuvien kirjainten ohella.  
 
Lähtökohtana kirjoittamiseen liittyvästä oppimisvaikeudesta kärsivän oppilaan opetta-
misessa on kirjoittamisen valmiuksien, kirjoitustaitojen ja kirjoittamiseen liittyvien on-
gelmien tarkka kartoittaminen (Holopainen ym., 2004, 63). Kartoittamisen perusteella 
suunnitellaan oppilaalle yksilöidyt tukitoimet kirjoittamaan oppimista varten. Keskeistä 
on, että luokanopettaja toimii yhteistyössä sekä erityisopettajan että oppilaan huoltajien 
kanssa, jotta oppilas saa mahdollisimman kattavaa ja monipuolista tukea kirjoittamaan 
oppimiselleen. Luokanopettajan tehtävänä on tukea kirjoittamisvaikeuksista oppilasta 
niin oppituntien aikana kuin koulupäivän jälkeen tapahtuvalla tukiopetuksellakin. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 28) mukaisesti oppilas on myös 
oikeutettu myös osa-aikaiseen erityisopetukseen, mikäli luokanopettajan tarjoamat tuki-
toimet eivät riitä. Erityisopettajan antaman lukiopetuksen resurssit ovat kuitenkin rajalli-
set ja käytännössä kirjoitusvaikeuksinen oppilas saa lukiopetusta kerran viikossa.  
 
Oppilaalle, jolla on kirjoittamiseen liittyviä oppimisvaikeuksia, on avainasemassa luo-
kanopettajalta ja kotona vanhemmilta saatu tuki. Luokanopettajan on tunnettava kirjoit-
tamaan oppimisen periaatteet ja osattava käyttää erilaisia opetusmenetelmiä, jotta hän 
voi tarjota kirjoitusvaikeuksiselle oppilaalle yksilöllistä apua. Teen seuraavaksi lyhyen 
katsauksen lukiopetuksen perusperiaatteisiin, sillä käytännössä monen oppilaan lukiope-
tus on resurssipulan vuoksi enemmän luokanopettajan kuin erityisopettajan vastuulla. 
 
Ahvenainen ja Holopainen (2005, 100) esittävät, että lukiopetus perustuu tiedolle oppi-
laasta, suomen kielestä sekä lukemisen ja kirjoittamisen prosesseista. Luokanopettajalle 
oppilaantuntemus kertyy jatkuvasti koulun formaaleissa ja informaaleissa oppimistilan-
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teissa, mutta lisäksi opettajalla on oltava tietoa erilaisista oppimistavoista, joita oppilail-
la ylipäätään on. Luokanopettajan täytyy myös tuntea suomen kielen äänne- ja muoto-
oppia, sillä kohdekielenä lukiopetuksessa on nimenomaan suomi. Kolmanneksi opetta-
jan täytyy olla perehtynyt kirjoittamaan oppimisen hierarkkiseen rakenteeseen, jotta hän 
osaa jakaa opetuksen osaprosesseihin ja pystyy ymmärtämään kirjoitusvaikeuksista op-
pilasta. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 100.) 
 
Lukiopetuksessa tärkeää on motivoida oppilasta kohtaamaan hänelle vaikea taito eli kir-
joittaminen ja luoda positiivinen oppimisilmapiiri (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 
101). Oman kokemukseni mukaan lukiopetus on oppilaille mieluista lukiopetuksessa 
käytettävien apuvälineiden ja motivoivien materiaalien takia. Lisäksi opettajalta saatu 
henkilökohtainen huomio toimii monille oppilaille motivaation lähteenä. Lukiopetuk-
sessa käytettävät menetelmät ovat usein samankaltaisia alkuopetuksen kirjoittamaan 
opettamisen menetelmien kanssa, mutta lukiopetuksessa menetelmiä yksilöidään kunkin 
oppilaan mukaan (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 114). Ahvenainen ja Holopainen 
(2005, 122) esittelevät kirjoittamisen portaat, joiden on tarkoitus tukea kirjoittamiseen 
liittyvien fonologisten prosessien paranemista. Portaat perustuvat Karpin (1983) KÄTS-
menetelmään eli niiden käyttö lukiopetuksessa on perusteltua myös Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2004) näkökulmasta. 
 
Tärkeintä kirjoittamisen portaiden käytössä on Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 121) 
mukaan ohjata oppilas itse kontrolloimaan ja arvioimaan omaa kirjoitusprosessiaan. 
Opettajan tehtävänä on tarvittaessa tukea oppilasta ja huolehtia, että kirjoitettavien sano-
jen vaikeusaste on oppilaan kannalta haastava, muttei liian vaikea. Ensimmäiseksi oppi-
laan on toistettava kirjoitettava sana. Opettajan tehtävänä on tarkistaa sanan oikea muo-
to ja ohjata oppilasta löytämään sanan merkitys. Tämän jälkeen oppilas tavuttaa sanan. 
Opettaja huolehtii tavutuksen oikeellisuudesta ja varmistaa, että oppilas ottaa huomioon 
esimerkiksi tavuloppuisen h:n. Ennen tavun kirjoittamista oppilas tekee äänne-erottelun, 
joka kirjoittamisen opettelun alkuvaiheessa tarkoittaa tavun läpikäymistä äänne kerral-
laan. Myöhemmässä vaiheessa riittää, että opettaja ohjaa oppilaan löytämään vaikeat ja 
heikosti kuuluvat äänteet. Kirjoitusvaihe etenee tavu kerrallaan. Usein oppilaat käsitteli-
sivät mieluummin sanaa kokonaisuutena, mutta tavutasolla kirjoitettava yksikkö on hel-
pompi hahmottaa ja oppilas pystyy hallitsemaan kirjoitusprosessinsa kulkua. Viimeise-
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nä vaiheena on tarkastus, jossa oppilas tarkastaa ensin kirjoittamansa tavun ja lopuksi 
sanan lukemalla sen tavuittain. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 122.) 
 
3.6 Kirjoittamisen arviointi 
 
Oppilaiden kirjoitustaidon arviointi antaa sekä tietoa oppimisvaikeuksista että Perusope-
tuksen opetussuunnitelmassa (2004) määriteltyjen tavoitteiden toteutumisesta. Arvioin-
timenetelmien hallinta on tärkeää sekä erityisopettajille, jotka antavat lukiopetusta luku- 
ja kirjoitustaidoltaan heikoille oppilaille, että luokanopettajille, jotka tukevat oppilaitaan 
luokkahuoneessa. Arvioinnin perustana on oppilaiden taitotason selvittäminen, minkä 
perusteella seulotaan erityistä tukea tarvitsevat lapset. Lisäksi arviointi auttaa oppilaan 
vaikeuksien taustalla olevien syiden selvittämisessä sekä oppilaan edistymisen seuraa-
misessa. (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 85.) Myös taitavien oppilaiden edistymisen 
seuraaminen eri arviointimenetelmillä on tärkeää, koska oppilaalla saattaa ilmetä on-
gelmia kirjoitusprosessissa myös sanatasoisen kirjoittamistaidon oppimisen jälkeen. 
Seuraavaksi käsitellään oikeinkirjoitustaidon ja tuottavan kirjoitustaidon arviointiin käy-
tettäviä menetelmiä. 
 
3.6.1 Oikeinkirjoitustaidon arviointi 
 
Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon arvioiminen on tärkeää paitsi mahdollisten oppimis-
vaikeuksien diagnosoinnin kannalta myös oppilaiden taitotason arvioimisen takia. Ylei-
sin oikeinkirjoituksen arviointimuoto peruskoulun ensimmäisellä luokalla on sanelukir-
joitus. Muita mahdollisuuksia ovat jäljentämiskirjoitus, toistokirjoitus ja luova kirjoitus 
(Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Sanelukirjoituksen etu verrattuna muihin on, 
että oppilaiden tuotokset ovat keskenään vertailukelpoisia, koska oppilaat kirjoittavat 
samat sanat (Kulju & Mäkinen, 2009, 509). Lisäksi opettaja voi etukäteen määritellä, 
millaisten rakenteiden hallintaa hän haluaa testata ja valita saneltavat sanat sen mukaan 
(Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Sanelukirjoitus on myös helposti ja vaivatto-
masti toteutettava arviointimuoto. Kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa kaikki oppi-
laat eivät pysty vielä luovaan kirjoittamiseen. Oppilaiden itse keksimien aineiden arvi-
ointi ja vertailu on myös ongelmallista, sillä muun muassa oppilaan käyttämän sanaston 




Sanelukirjoitusten avulla opettaja saa tietoa myös oppilaan käsialasta, kirjoituksen no-
peudesta ja oikeinkirjoitustaidosta (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Monissa oi-
keinkirjoitustaitoa testaavissa arviointimateriaaleissa oppilaille annetaan kuitenkin pis-
teitä ainoastaan täysin oikein kirjoitetuista sanoista (Lerkkanen, Poikkeus, & Ketonen, 
2006; 2008). Tällöin pisteytys perustuu vain virheiden määrän laskemiseen ja opettaja 
saa hyvin yksipuolisen käsityksen oppilaidensa kirjoitustaidosta. Kuljun ja Mäkisen 
(2009, 512) mukaan sanelukirjoituksia arvioitaessa keskeistä olisi korostaa oppilaiden 
yksilöllisiä eroja ja erilaisia virheprofiileja. Oikeinkirjoitustaitoja arvioitaessa olisi siis 
virheiden määrän lisäksi kiinnitettävä huomiota virheiden laatuun.  
 
Perinteisesti sanelukirjoituksia arvioitaessa oppilaan tekemät virheet luokitellaan kate-
gorioihin. Kun opettaja tämän jälkeen analysoi virheiden määrää ja sijoittumista eri vir-
heluokkiin, saa hän tietoa kirjoittamisen perusprosessien hallinasta ja mahdollisista kir-
joitustaidon ongelmista (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Tarkastelemalla, mitä 
oppilas ei vielä osaa ja missä oikeinkirjoituksen osa-alueissa hän tekee virheitä, saadaan 
siis selville oppilaan taitotaso ja pystytään paikkaamaan kirjoitustaidon puutteita joko 
tukiopetuksella tai erityisopettajan antamalla lukiopetuksella. Perinteisesti sanelukirjoi-
tuksia on arvioitu Ruoppilan ym. (1969) kehittämällä virheanalyysimenetelmällä. Vir-
heanalyysi perustuu virheiden luokitteluun, ja se on ensimmäinen standardoitu sanelu-
kirjoitusten arviointimenetelmä. Ruoppilan ym. (1969, 1) mukaan virheanalyysi on suh-
teellisen objektiivinen kirjoittamisen arviointitapa, sillä opettaja voi käyttää virheiden 
luokitteluun valmiita virhekategorioita ja verrata luokkansa oppilaita standardeihin. 
 
Ruoppilan ym. (1969) virheanalyysia käytetään edelleen yleisesti sanelukirjoitusten ar-
viointimenetelmänä. Joitain muutoksia alkuperäiseen arviointitapaan on kuitenkin tehty. 
Esimerkiksi eri virheluokille on määritelty painotukset, sillä kaikki virheet eivät ole 
keskenään samanarvoisia (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 91). Virheiden luokittelu 
eri kategorioihin vaatii opettajalta suomen kielen muoto- ja äännejärjestelmän hallitse-
mista, jotta virheet sijoitetaan oikeaan kategoriaan. Ruoppila ym. (1969, 7) itse to-
teavatkin virheanalyysimenetelmän suurimman puutteen olevan, että arvioijasta riippu-
en virhekategoriaan sisällytetään keskenään erilaisia virheitä. Kulju ja Mäkinen (2009, 
510) pohtivat tuoreessa artikkelissaan samaa asiaa ja toteavat lisäksi, että virheanalyysin 
antamat pistemäärät eivät aina anna todellista kuvaa oppilaiden kirjoitustaidoista. 
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Kulju ja Mäkinen (2010; 2009) kritisoivat Ruoppilan ym. (1969) virheanalyysimene-
telmää ja esittelevät vaihtoehtoisen sanelukirjoitusten analyysimenetelmän. Kuljun ja 
Mäkisen (2010, 140; 2009, 508) mukaan Ruoppilan ym. (1969) analyysimenetelmää on 
käytetty vuosikymmeniä ilman, että menetelmää olisi tarkasteltu kriittisesti. Suoravii-
vaisen, kirjainten oikeaa foneemista koodaamista painottavan arviointitavan sijaan olisi 
pyrittävä arvioimaan myös oppilaiden sanarakenteiden tason hallitsemista (Kulju & 
Mäkinen, 2009, 508). Kuljun ja Mäkisen (2010; 2009) esittelemä sanarakenneanalyysi 
pohjautuu Mäkisen (2007) kehittämään tapaan analysoida saneluita sanarakenteiden 
omaksumisen näkökulmasta. Mäkinen (2007) sovelsi tutkimuksessaan Turusen (2003) 
hahmottelemaa sanarakenteiden omaksumisen hierarkkista mallia, joka poikkeaa virhe-
analyysin perinteestä arvioida sanelukirjoituksia (Kulju & Mäkinen, 2009, 512). Kun 
virheanalyysissä lasketaan oppilaan tekemien virheiden määrä, annetaan sanarakenne-
analyysissä puolestaan oppilaille pisteitä niistä osioista, jotka hän on kirjoittanut oikein 
eli rakenteista, jotka hän jo hallitsee.  
 
Sanarakenneanalyysissä oppilaiden sanelukirjoitukset arvioidaan sana-, tavu- ja kirjain-
tasolla (Mäkinen, 2007, 152). Arvioinnissa kiinnitetään sanatasolla huomio tavumäärän 
hallintaan, tavutasolla tavun pituuden hahmottamiseen ja kirjaintasolla yksittäisten kir-
jainten toteutumiseen (Mäkinen, 2007, 152). Tämä noudattelee Karpin (1983) KÄTS-
mallia, jossa kirjoittamisen oppimisprosessi jaetaan vastaavasti sanatason, tavutason ja 
kirjain–äänne-vastaavuuden osioihin. Sanarakenneanalyysin on mielestäni lähempänä 
nykyisten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) lähtökohtaa kirjoit-
tamisen opettamiseen ja arviointiin kuin virheanalyysi. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2004, 47) nimittäin painotetaan kirjoittamisessa sana-, tavu- ja ään-
netasoisen prosessoinnin hallintaa. Virheanalyysi pohjautuu osittain vanhentuneeseen 
ajattelutapaan, jossa heikkojen kirjoittajien katsotaan eroavan muista etenkin virheiden 
määrän perusteella (Ruoppila ym., 1969, 32). Runsas virheiden määrä on toki ensim-
mäinen merkki mahdollisista kirjoittamiseen liittyvistä oppimisvaikeuksista, mutta kes-
keisempää on kiinnittää huomio virheiden laadun arviointiin (Thuneberg, 2006, 64–65).  
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3.6.2 Tuottavan kirjoittamisen arviointi 
 
Thunebergin (2006, 77) mukaan oppilaan lukitaitoja arvioitaessa lukitaidot jaetaan nel-
jään eri tasoon. Nämä tasot ovat äännetaso, sanataso, lausetaso ja tekstitaso, jotka raken-
tuvat hierarkkisesti toistensa varaan. Thunebergin lukitaitojen arvioinnin malli on yh-
teneväinen Karpin (1983) kirjoittamaan oppimisen KÄTS-mallin kanssa; molemmissa 
oppilaan lukitaitojen kehittymisen tulkitaan etenevät pienimmän yksikön hallinnasta 
kohti suurempia kokonaisuuksia. Thunebergin (2006, 77) lukitaitojen arvioinnin kaksi 
ensimmäistä tasoa, äännetason ja sanatason hallinnan arvioiminen, ovat vahvasti oi-
keinkirjoitustaidon arviointia. Kolmas taso, jossa arvioidaan lausetason hallintaa, on 
osittain oikeinkirjoitustaidon hallintaa (ison alkukirjaimen ja välimerkkien käyttö, sano-
jen erottaminen). Toisaalta lausetason hallintaa arvioitaessa arvioidaan myös oppilaan 
tuottavan kirjoittamisen taitoa, sillä lausetason hallintaan kuuluu myös lauseen ja sana-
jonon eron ymmärtäminen. (Thuneberg, 2006, 77.) Sanajonon ja lauseen eron ymmärtä-
vä oppilas pystyy tuottamaan merkityksellisiä lauseita, mille tuottava kirjoittaminen 
pohjautuu. 
 
Tekstitason lukitaitojen arviointi on selkeästi tuottavan kirjoittamisen arviointia: tällä 
tasolla arvioidaan oppilaan tuottaman tekstin rakennetta ja sisältöä sekä oppilaan kykyä 
ymmärtää ero tekstin ja irrallisten lauseiden välillä. Lisäksi tekstitason hallinta edellyt-
tää, että oppilaalla on käsitys tekstin oikeasta rakenteesta ja että oppilas ymmärtää, 
kuinka erilaiset tekstit eroavat muodoltaan ja funktioltaan toisistaan. (Thuneberg, 2006, 
77.) On huomioitava, että alkuopetuksessa päähuomio oppilaan lukitaitojen arvioinnissa 
keskittyy alimpien lukitaitotasojen, äänne- ja sanatason, hallintaan (Thuneberg, 2006, 
76).  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 48) on kuitenkin esitetty 
hyvän kirjoitustaidon kriteeriksi, että oppilas pystyy ilmaisemaan itseään kirjallisesti ja 
käyttää mielikuvitusta kirjoittaessaan. Oppilaan tuottavan kirjoitustaidon arviointi on 
siis välttämätöntä myös alkuopetuksessa, vaikkei oppilaan lukitaitojen tarvitsisikaan 
vielä yltää Thunebergin (2006, 77) luokituksen ylimmälle tasolle. 
 
Menetelmänä oppilaan tuottavan kirjoittamisen taidon arvioimisessa käytetään kirjoi-
telmien analysointia (Thuneberg, 2006, 79). Tuottavaa kirjoitustaitoa arvioitaessa on 
keskeistä kiinnittää huomio nimenomaan kirjoituksen sisältöön, ei oikeinkirjoitukseen 
tai käsialaan. Monet tuottavan kirjoittamisen arviointiin perehtyneet tutkijat painottavat 
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jopa, ettei prosessin tuote, tarina, saisi olla arvioinnin kohteena. Tärkeämpää olisi arvi-
oida koko tuottavan kirjoittamisen prosessia (Heikkilä & Kantola, 1983, 353; Mäkihon-




Kuten teoriaosuudesta käy ilmi, oppilaan kirjoitustaito on monimutkainen palapeli, joka 
koostuu monista eri osatekijöistä. Tämä tutkimus on lähtenyt liikkeelle halustani selvit-
tää, millaisen palapelin omien oppilaitteni kirjoitustaito muodostaa. Tutkimuksessani 
erittelen, mitä alkuopetuksen oppilaiden kirjoitustaito pitää sisällään, miten kirjoitustai-
don eri osa-alueet liittyvät toisiinsa ja miten oppilaiden kirjoitustaito on kehittynyt al-
kuopetuksen aikana. Jotta oppilaiden kirjoitustaitoa voidaan tutkia ja arvioida, on ensin 
tutustuttava kirjoittamisen arviointimenetelmiin. Tämän takia tässä tutkimuksessa käsi-
tellään oppilaiden kirjoitustaidon ohella myös erilaisia kirjoitustaidon arviointimenetel-
miä 
 
Tämän työn tavoitteena on vasta kysymykseen, millaista tietoa luokanopettaja saa oppi-
laidensa kirjoitustaidosta sanelukirjoituksia ja oppilaiden omia tarinoita arvioimalla. Tä-
tä selvitän vastaamalla alakysymyksiin: 
  
1) Miten oppilaiden oikeinkirjoitustaito on kehittynyt ensimmäisen luokan keväästä 
toisen luokan syksyyn? 
2) Miten toisluokkalaisten tuottavaa kirjoittamista voidaan arvioida ja mitkä piir-
teet ovat keskeisiä heidän kirjoittamissaan tarinoissa? 
3) Miten oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito liittyvät toisiinsa? 
4) Miten oppilaiden kirjoitusmotivaatio liittyy heidän kirjoitustaitoonsa? 
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5 TUTKIMUKSEN KULKU 
 
Tämä tutkimus on jatkoa keväällä 2010 tekemälleni kandidaatin tutkielmalle (Junno, 
2010), jossa tutkin opettamani ensimmäisen luokan oppilaiden sanatasoista oikeinkirjoi-
tustaitoa. Tässä tutkimuksessa tarkoituksenani on laajentaa näkökulmaa ja luoda mah-
dollisimman monipuolinen kuva samojen tutkimushenkilöiden kirjoitustaidosta perus-
koulun toisella luokalla. Ensimmäinen tavoitteeni on selvittää, miten oppilaiden oikein-
kirjoitustaito on kehittynyt ensimmäisen luokan keväästä toisen luokan syksyyn. Oi-
keinkirjoitustaidon ohella tarkastelen myös oppilaiden kykyä tuottaa omia tarinoita. 
Oppilaiden kirjoittamista ohjatessani olen lisäksi huomannut, että heidän kirjoitusmoti-
vaationsa vaihtelevat suuresti. Tämän takia selvitän myös oppilaiden kirjoitusmotivaa-
tiota ja tutkin sen vaikutusta kirjoitustaitoon. 
 
Vaikka tutkimukseni alkuperäinen lähtökohta on ollut tutustua omien oppilaitteni kirjoi-
tustaitoon mahdollisimman monella eri tavalla, käsittelen tutkimuksessani paljon myös 
oppilaiden kirjoitustaidon arviointimenetelmiä. Tutkimukseni edetessä painopiste muut-
tui omiin oppilaisiini paneutumisesta kirjoitustaidon arviointiin, sillä arviointimenetel-
mien tunteminen on edellytys oppilaiden kirjoitustaidon erittelemiselle. Tämän takia 
etenkin oppilaiden tuottavaa kirjoittamista käsittelevissä tutkimusosioissa arviointime-
netelmät ja -kriteerit ovat paljon esillä. Tässä tutkimuksessa on tutkittu laadullisella ta-
paustutkimuksella yhden luokan oppilaita, joten oppilaiden kirjoitustaitoa käsitteleviä 
tuloksia ei voida yleistää kaikkien toisluokkalaisten kirjoitustaitoa kuvaaviksi. Sen si-
jaan tutkimuksessa esitellyillä kirjoittamisen arviointimenetelmillä on käyttöarvoa myös 
muiden kuin tämän tutkimuksen tutkimushenkilöiden kirjoitustaitoa tarkasteltaessa. 
 
Tässä tutkimuksessa arvioin oppilaiden ensimmäisellä ja toisella luokalla tekemiä sane-
lukirjoituksia kahdella eri analyysimenetelmällä. Ensimmäinen oikeinkirjoituksen ana-
lyysitapa on Ruoppilan ym. (1969) kehittämä virheanalyysi ja toinen menetelmä on 
Kuljun ja Mäkisen (2009) virheanalyysistä muokkaama sanarakenneanalyysi. Samaa 
kahden analyysitavan tutkimusmenetelmää ovat käyttäneet myös Kulju ja Mäkinen 
(2010; 2009) vertaillessaan, millaista tietoa nämä toisistaan poikkeavat analyysimene-
telmät antavat oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta. Lisäksi arvioin samojen oppilaiden 
kirjoittamat tarinat itse muodostamallani arviointimallilla, joka pohjautuu Merisuo-
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Stormin (2007, 381) tutkimuksessaan käyttämään kriteeristöön. Tutkin myös oikeinkir-
joitustaidon ja tuottavan kirjoittamisen taidon liittymistä toisiinsa, ja motivaation yhte-
yttä kirjoitustaitoon. Oppilaiden kirjoitusmotivaation selvittämiseen käytetään itsearvi-
ointilomakketta. Seuraavaksi kerron, miten tutkimusaineisto kerättiin ja kuvailen tar-
kemmin, mitä tutkimusaineisto sisältää. Lopuksi käyn läpi menetelmät ja periaatteet, 
joilla tutkimusaineisto on analysoitu ja raportoitu. 
 
5.1 Tutkimuksen toteutus 
 
Tutkimushenkilöinä tässä tutkimuksessa ovat yhden luokan oppilaat Uudellamaalla si-
jaitsevasta peruskoulusta. Tutkimushenkilöitä tutkimuksessa on yhdeksäntoista, joista 
kaksitoista on tyttöjä ja seitsemän poikia. Viittaan oppilaisiin aineistossani käyttämällä 
kirjaimia T (tyttö) ja P (poika) sekä juoksevaa numerointia (T1, T2…P6, P7). Tutki-
mukseeni osallistuneista oppilaista neljällä on muu kuin yksiselitteisesti suomenkielinen 
tausta. Kahdella oppilaalla toinen vanhemmista puhuu äidinkielenään muuta kuin suo-
mea, joten näillä oppilailla on kaksi kotona käytettävää kieltä. Oppilasta kaksi on adop-
toitu Suomeen eli heidän lähtökielensä on ollut muu kuin suomi. Jokainen oppilas on 
kirjoittanut tutkimusta varten kaksi sanelukirjoitusta ja yhden tarinan sekä täyttänyt kir-
joitusmotivaatiota mittaavan itsearviointilomakkeen. Ensimmäinen sanelu tehtiin oppi-
laiden ollessa ensimmäisellä luokalla, maalis-huhtikuun vaihteessa 2010, viikolla 13. 
Toinen sanelu tehtiin toisen luokan syksyllä lokakuussa 2010, viikolla 41. Tarina ja it-
searviointi tehtiin niin ikään toisen luokan syksyllä, marraskuun alussa 2010 (viikko 
44). 
 
Sanelukirjoitukset toteutettiin äidinkielen ryhmätunneilla, jolloin paikalla oli puolet 
luokan oppilaista, jotta työrauha oli mahdollisimman hyvä ja tutkija pystyi seuraamaan 
kaikkien oppilaiden työskentelyä. Ensimmäisen luokan keväällä teetetty sanelu (liite 1) 
tehtiin kahtena eri päivänä, sillä saneltavia sanoja oli enemmän kuin oppilaiden aiem-
min tekemissä sanelukirjoituksissa. Jakamalla sanelu kahteen kirjoituskertaan varmistet-
tiin oppilaiden keskittymiskyky jokaisen kirjoitettavan sanan kohdalla. Syksyllä tehty 
sanelu (liite 2) oli kevään sanelua lyhyempi ja se kirjoitettiin kokonaisuudessaan saman 
oppitunnin aikana. Saneltavat sanat lausuttiin kahteen kertaan ja oppilaat ohjattiin kir-
joittamaan sana tavu kerrallaan. 
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Tuottavaa kirjoitustaitoa kartoitettiin kirjoituttamalla tarina, jota varten oppilaille jaet-
tiin virikkeeksi kuva (liite 3) Mauri Kunnaksen teoksesta Suuri urheilukirja (1983, 4). 
Oppilaille annettiin ohje kirjoittaa kuvaan liittyvä tarina. Tarina kirjoitettiin oppilaiden 
omiin tarinavihkoihin, eikä oppilaille kerrottu, mihin tarinoita käytetään. Tällä pyrittiin 
siihen, että kirjoitustapahtuma olisi tavanomainen ja kirjoitetut tarinat kuvastaisivat 
mahdollisimman hyvin oppilaiden todellista, spontaania kirjoitustaitoa. Tarinat kirjoitet-
tiin käsin, koska tietokoneita ei ollut mahdollista käyttää kirjoittamisen apuna. Oppilaita 
kannustettiin keskittymään sisältöön kielivirheiden sijaan eikä tarinoille määritelty pi-
tuutta tai tarkkaa aihetta. Aikaa tarinan kirjoittamiselle annettiin yksi oppitunti. Osa op-
pilaista sai tarinansa valmiiksi lyhyemmässä ajassa, jolloin heitä pyydettiin vielä pohti-
maan kirjoittamaansa ja kannustettiin kirjoittamaan lisää. Osalla oppilaista tarinan kir-
joittaminen eteni hitaasti, ja tarina jäi tämän takia kesken. 
 
Oppilaiden kirjoitusmotivaation mittaamisessa käytettiin muokattua versiota Armi-
testisarjan (Lerkkanen, Poikkeus, & Ketonen, 2008, 48) kirjoittamisen itsearviointilo-
makkeesta (liite 5). Lomake täytettiin kunkin oppilaan kanssa kahden kesken, jotta tut-
kija pystyi varmistamaan, että oppilas ymmärsi kysymyksen ja keskittyi vastaamiseen. 
Syynä itsearviointilomakkeen kahdenkeskiseen täyttämiseen oli myös ryhmäpaineen 
vähentäminen ja sen välttäminen, että oppilas jäljittelisi vastauksissaan luokkatoverei-
tansa. Itsearvioinnissa oppilas ympyröi omia tunteitaan parhaiten vastaavan vaihtoehdon 
hiirien kuvista, joiden tunteet vaihtelivat iloisesta surulliseen. Lisäksi oppilas vastasi 
suullisesti kysymykseen siitä, onko hän mielestään hyvä kirjoittaja. Tutkija kirjasi oppi-
laan vastauksen lomakkeeseen, jottei oppilaan kirjoitustaito vaikuttaisi vastaukseen ja 




Tutkimusaineistona tässä tutkimuksessa on jokaisen tutkimushenkilön (N=19) keväällä 
ja syksyllä kirjoittamat sanelukirjoitukset, syksyllä kirjoitettu tarina ja syksyllä tehty 
kirjoitusmotivaation itsearviointi. Tutkimusaineistona on siis yhteensä 76 eri dokument-
tia. Sanelukirjoitusten arvioimisella saadaan tietoa oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta ja 
tarinan analysoimisella selvitetään oppilaiden tuottavaa kirjoitustaitoa. Oppilaiden kir-
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joitusmotivaatiota on selvitetty, koska motivaatio on kirjoitusprosessiin oleellisesti liit-
tyvä taustavaikuttaja (Mäkihonko, 2006, 29; Hayes, 1996, 8–9).  
 
Sanelukirjoituksessa käytetyt sanalistat (liitteet 1 ja 2) olen muokannut Kuljun ja Mäki-
sen (2009, 530) tutkimuksessaan käyttämästä sanalistasta. Pyrkimyksenäni oli saada 
omien sanalistojeni sanat fonologisesti, semanttisesti ja morfologisesti samankaltaisiksi 
Kuljun ja Mäkisen (2009, 503) käyttämien sanojen kanssa. Olen valinnut sanalistojen 
sanat siten, että niissä on monipuolisesti erilaisia fonologisia rakenteita. Ensimmäisen 
sanelun sanojen tavumäärä vaihtelee yhdestä kuuteen ja kirjainten määrä kolmesta vii-
teentoista. Toisessa sanelussa tavumäärät vaihtelevat kahdesta kuuteen ja kirjainten 
määrä viidestä neljääntoista. Sanoissa on eripituisia tavuja aina yksikirjaimisista tavuis-
ta nelikirjaimisiin. Tavut ovat sekä painollisissa että painottomissa asemissa. Sanat si-
sältävät pitkiä vokaaleja ja konsonantteja, konsonanttiyhtymiä, diftongeja sekä vieraspe-
räisiä äänteitä. Lisäksi sanat on valittu eri sanaluokista ja sanoja on sekä taivutettuina 
että perusmuodoissa. Keväällä tehdyssä sanelukirjoituksessa on 24 sanaa ja syksyllä 
tehdyssä sanelussa sanoja on 15. Jokainen oppilas kirjoitti molemmissa saneluissa kaik-
ki sanat, joten oppilaiden oikeinkirjoitustaidon arviointi perustuu 39 sanan oikeinkirjoi-
tuksen analysointiin. 
 
Tuottavan kirjoittamisen osalta tutkimusaineistona toimivat oppilaiden kirjoittamat tari-
nat (N=19). Tarinoiden pituus vaihteli 13 sanasta 113 sanaan. Kaikki oppilaat kirjoitti-
vat tarinan samasta virikekuvasta, lukuun ottamatta yhtä oppilasta, joka kirjoitti ohjeesta 
huolimatta itse valitsemastaan aiheesta. Virikekuvana tarinankirjoituksessa käytettiin 
liitteessä 3 näkyvää yleisurheilukilpailun tapahtumista kertovaa piirroskuvaa (Kunnas, 
1983, 4). Kuvassa olleet tekstit oli peitetty, jotta oppilaiden omalle mielikuvitukselle jäi 
mahdollisimman paljon liikkumatilaa. Valitsin kuvan, koska se oli tapahtumarikas, vä-
rikäs ja täynnä yksityiskohtia. Lisäksi uskoin aiheen kiinnostavan ja innostavan suurinta 
osaa oppilaista, mikä motivoisi kirjoittamaan tarinaa.  
 
Tutkimusaineistona oppilaiden kirjoitusmotivaatiosta on käytetty jokaisen oppilaan täyt-
tämää itsearviointilomaketta (liite 5). Lomakkeessa on kuusi monivalintakysymystä, 
joihin jokaiseen oppilaalla on viisi vastausvaihtoehtoa. Vastausvaihtoehdot on esitetty 
kuvina, joissa hiiren ilme muuttuu iloisesta neutraalin kautta surulliseen. Oppilaat valit-
sivat sen kuvan, joka kuvaa heidän omia kirjoittamiseen liittyviä tunteitaan parhaiten. 
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Jokaisen oppilaan osalta hänen kirjoitusmotivaatiostaan kertoo kuusi monivalintakysy-




Tässä alaluvussa esittelen menetelmät, joilla olen analysoinut tutkimusaineiston. En-
simmäiset kaksi analyysimenetelmää ovat sanelukirjoituksen arviointitapoja, joiden 
avulla olen tutkinut oppilaiden oikeinkirjoitustaitoa. Näiden jälkeen esittelen kriteeris-
tön, jota olen käyttänyt oppilaiden tarinoiden arvioimisessa. Olen kehittänyt kriteeristön 
osana tutkimustani, jotta pystyn analysoimaan oppilaiden tuottavaa kirjoitustaitoa. Lo-
puksi erittelen, miten olen analysoinut kirjoitusmotivaation itsearviointilomakkeella ke-
rättyjä tietoja. 
 
Tässä tutkimuksessa oikeinkirjoitustaidon arvioimiseen käytetään kahta eri menetelmää: 
sanarakenneanalyysiä ja virheanalyysiä. Kuljun ja Mäkisen (2009) kehittämässä sanara-
kenneanalyysissä keskitytään arvioimaan, mitkä saneltavien sanojen piirteet oppilas 
osaa kirjoittaa virheettömästi. Ruoppilan ym. (1969) kehittämässä virheanalyysissä sen 
sijaan arvioidaan virheitä, joita oppilas kirjoittamissaan sanoissa on tehnyt. Kandidaatin 
tutkielmassani olen tarkastellut, millaista tietoa oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta saa-
daan sanarakenneanalyysin ja virheanalyysin avulla (Junno, 2010). Huolimatta siitä, että 
analyysitapojen lähtökohdat oppilaan kirjoitustaidon arvioimiselle ovat täysin päinvas-
taiset, on analyysimenetelmillä saatu tieto hyvin samansuuntaista (Junno, 2010, 38). 
Koska sanarakenneanalyysin ja virheanalyysin painotukset kuitenkin eroavat toisistaan, 
tässä tutkimuksessa käytetään molempia analyysimenetelmiä. Lisäksi kahta oikeinkir-
joitustaidon arviointimenetelmää käyttämällä saadaan tutkimushenkilöiden kirjoitustai-
dosta mahdollisimman monipuolinen kuva. 
 
5.3.1  Sanarakenneanalyysi 
 
Toinen käyttämistäni sanelukirjoituksen arviointimenetelmistä on Kuljun ja Mäkisen 
(2009, 517) kehittelemä sanarakenneanalyysi. Sanarakenneanalyysi on sanelukirjoituk-
sen arviointimenetelmä, jossa analysoidaan oppilaan kirjoittamissa sanoissa toteutuneita 
rakenteita ja piirteitä. Sanarakenneanalyysissä oppilaiden saamia pistemääriä verrataan 
siis ennalta määriteltyyn maksimipistemäärään. Alun perin tätä analyysimenetelmää sa-
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nelukirjoitusten arvioinnissa on käyttänyt Mäkinen (2007) tutkiessaan oppilaiden tek-
nistä luku- ja kirjoitustaitoa toisen vuosiluokan päättövaiheessa. Mäkinen (2007, 154) 
sovelsi tutkimuksessaan sanarakenteiden analyysimallia, jonka Turunen (2003) on ke-
hittänyt lasten puheen tuottamisen erittelemiseen. Sanarakenneanalyysissä arvioinnin 
lähtökohtana on sanojen fonologinen ja hierarkkinen rakenne. Suomen kielen keskei-
simpiä sanojen fonologisia piirteitä tarkastelemalla pystytään erittelemään, millaiset sa-
narakenteen piirteet oppilaille ovat ongelmallisia. (Kulju & Mäkinen, 2009, 517.) 
 
Käytän sanarakenneanalyysissä Kuljun ja Mäkisen (2009, 517) sanarakenteen piirteiden 
mukaan määrittelemiä luokkia: 
 
1. tavumäärä pitkissä sanoissa 
2. pitkä painoton tavu 




7. kirjainten oikea järjestys ja määrä 
8. kirjainten oikeellisuus 
 
Olen määritellyt jokaiselle sanelun sanalle maksimipistemäärän sen mukaan, mitä ra-
kennepiirteitä sana sisältää. Jokaista rakennepiirrettä kohden on annettu yksi piste. Sa-
nojen maksimipistemäärät vaihtelevat kolmesta pisteestä kahdeksaan. Rakenteellisesti 
yksinkertaisten sanojen maksimipistemäärä on matalampi, kuten sanan näin, jonka 
maksimipistemäärä on 3p. (diftongista 1p., kirjainten oikeasta järjestyksestä ja määrästä 
1p., kirjainten oikeellisuudesta 1p.). Sanan roiskeita maksimipistemäärä puolestaan on 
7p. (tavumäärästä 1p., pitkästä painottomasta tavusta 1p., diftongista 2p., konsonant-
tiyhtymästä 1p., kirjainten oikeasta järjestyksestä ja määrästä 1p., kirjainten oikeellisuu-
desta 1p.). Kuten sanan roiskeita pisteytys osoittaa, saman rakennepiirteen toistuminen 
(esimerkiksi diftongi) vaikuttaa sanan maksimipistemäärään. Kevään sanelun maksimi-
pistemäärä on 130 ja syksyn sanelun 75. Maksimipistemäärän oppilas saavuttaa kirjoit-




Tarkastelin tavumäärän toteutumista vain pidemmissä eli 3–6-tavuisissa sanoissa. Ta-
vumäärää analysoidessani en ottanut huomioon sanan muita mahdollisia kirjoitusvirhei-
tä, jolloin esimerkiksi sanasta rikinäiset (rikkinäiset) sai geminaattavirheestä huolimatta 
tavumäärän osalta yhden pisteen. En huomioinut oppilaan itsensä merkitsemiä tavuvii-
voja, esimerkiksi tuotos pa-r-ki-pai-ika (parkkipaikka) tulkittiin tavumäärältään oikeak-
si. Tavumäärän rakennepiirteestä ei saatu pisteitä esimerkiksi sanalla tömäsi (tömähtäi-
si). Myös oppilaan tuotos ptktää (pitkittää) tulkittiin tavumäärältään vääräksi, sillä usei-
den puuttuvien kirjainten vuoksi en pystynyt määrittelemään tavumäärää. 
 
Pitkiä tavuja tarkasteltiin niiden ollessa nimenomaan painottomassa asemassa, koska 
Turusen (2003, 48) mukaan tavu on vaikeampi hahmottaa painottomana kuin painolli-
sena. Pitkäksi tavuksi määrittelin kaikki kahta kirjainta pidemmät tavut. Pitkän painot-
toman tavun toteutumista analysoidessani en ottanut huomioon mahdollisia kirjoitusvir-
heitä, mikäli tavussa oli yhtä monta kirjainta kuin tavoitesanassa. Esimerkiksi tuotok-
sessa tittitnää (pitkittää) tulkitsin pitkän painottoman tavun toteutuneeksi (nää ~ tää), 
mutta tuotoksessa pärskädys (pärskähdys) en, sillä painottomasta tavusta /käh/ puuttuu 
yksi kirjain. Geminaatan puuttuessa (kristalli > kristali) tulkitsin konsonantin /l/ ta-
vunalkuiseksi, joten sanassa kristali pitkä painoton tavu /tal/ ei toteutunut. 
 
Tulkitsin pitkän vokaalin ja geminaatan toteutuneeksi, kun niitä merkittiin kahdella sa-
malla kirjaimella, vaikka kirjain olisikin tavoitesanaan verrattuna väärä. Esimerkiksi 
tuotoksessa päämaara (päämäärä) pitkä vokaali siis toteutuu, koska oppilas on tunnista-
nut sanasta pitkän vokaalin keston. Suomen kielessä ?-äännettä merkitään kahdella kir-
jaimella (ng), joten analysoin Kuljun ja Mäkisen (2009, 519) tapaan ?-äännettä ge-
minaatan virheluokassa. Tulkitsin geminaatan toteutuneeksi, kun oppilas oli merkannut 
?-äänteen kirjainyhdistelmällä /ng/ (bingo), /nn/ (binno) tai /gg/ (biggo), sillä tällöin op-
pilas oli havainnut ?-äänteen pitkän keston. Pisteitä en antanut tuotoksista bigno tai bin-
ko. 
 
Diftongin toteutumista analysoidessani annoin oppilaalle pisteen, kun diftongi oli tavoi-
tesananmukainen huolimatta sanan mahdollisista muista kirjoitusvirheistä. Pisteen sai 
siis sekä tuotoksesta mäi (näin) että paboime (paahdoimme), mutta ei sanasta hiakkalaa-
tikko (hiekkalaatikko). Niin sanottu diftongin avartuminen eli diftongin /ie/ muuntumi-
nen diftongeiksi /ia/ tai /iä/ on tosin tyypillistä Helsingin seudun puhekielelle (Pauno-
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nen, 1995, 74), mikä saattaa aiheuttaa samantyylisiä kirjoitusvirheitä kuin esimerkissä 
hiakkalaatikko. Tästä huolimatta päädyin analyysissä tiukkaan rajaukseen, enkä huomi-
oinut oppilaiden puhekielen vaikutusta kirjoitettuun kieleen. Puhekielen vaikutuksen 
huomioiminen oppilaiden kirjoitustaiton arvioinnissa olisi monimutkaistanut analyysiä 
ja lisännyt virhetulkintojen määrää. Olisi ollut mahdotonta todeta, johtuvatko kirjoitus-
virheet puhekielen vaikutuksesta äänteiden koodaamisprosessiin vai heijastavatko ne 
mahdollisia oppimisvaikeuksia.  
 
Konsonanttiyhtymää tarkistellessani annoin pisteen, kun oppilas oli kirjoittanut tavoi-
tesanan mukaiset konsonantit oikeassa järjestyksessä. Konsonanttiyhtymiksi laskin sekä 
samassa tavussa (strut.si) että tavurajalla (strut.si) esiintyvät konsonanttiyhtymät. Sa-
nasta pärkähdys (pärskähdys) oppilas sai konsonanttiyhtymän luokassa yhden pisteen, 
sillä ensimmäinen konsonanttiyhtymä /rsk/ on virheellinen, mutta toinen /hd/ on tavoi-
tesananmukainen. 
 
Kahden viimeisen sanojen rakenneanalyysiluokan ero on oppilaan kirjoittamien kirjain-
ten tarkastelunäkökulmassa. Kirjainten järjestystä ja oikeaa määrää tarkastellessani an-
noin oppilaalle pisteen, kun sanassa oli tavoitesananmukainen määrä kirjaimia ja kir-
jaimet olivat oikeassa järjestyksessä. Sanassa sai kuitenkin olla vääriä kirjaimia. Tuo-
toksilla pärskähtää (pärskähdys) ja kuninkas (kuningas) sai yhden pisteen, mutta ei tuo-
toksilla fraki (frakki; yksi kirjain puuttuu) tai läimi (liemi; kirjaimet väärässä järjestyk-
sessä).  
 
Kirjainten oikeellisuutta analysoidessani kiinnitin huomiota ainoastaan siihen, onko op-
pilas kirjoittanut sanaan vain tavoitesanassa esiintyviä kirjaimia huolimatta siitä, onko 
kirjainten määrän oikea. Oppilas menetti pisteen, jos sanassa oli yksikin tavoitesanassa 
esiintymätön kirjain. Esimerkiksi sanasta orrnsjja (oransseja) annoin oppilaalle pisteen, 
mutten sanasta oranseija (sanaan kuulumaton i-kirjain). Ä- ja ö-kirjaimet, joista puuttui 
lisämerkit, tulkitsin a- ja o-kirjaimiksi, sillä kirjaintunnusten puuttuminen aiheuttaa 
mahdollisuuden virhetulkintaan. Sanasta tömähtaisi (tömähtäisi) ei siis saanut pisteitä. 
Sen sijaan annoin oppilaalle pisteen tapauksissa, joissa oppilas oli kahdentanut virheel-
lisesti vokaalin tai konsonantin (rikkinäiset > rikkinässet; strutsi > strutsii), sillä ylimää-





Toinen tässä tutkimuksessa käytettävä oikeinkirjoituksen analyysimenetelmä on virhe-
analyysi. Arvioidessani saneluita virheanalyysillä olen käyttänyt Ruoppilan ym. (1969, 
86–88) alkuperäistä ohjeistusta. Käytän kuitenkin virheiden luokittelussa Kuljun ja Mä-
kisen (2009, 513) tutkimuksessaan käyttämiä 17 virheluokkaa, joita on muokattu Ruop-
pila ym. (1969, 9) alkuperäisistä virheluokista. Kuljun ja Mäkisen (2009, 513) tapaan 
olen jättänyt pois lausetasoisen sanelukirjoituksen arviointiin liittyvät luokat, sillä tässä 
tutkimuksessa oikeinkirjoitusta arvioidaan sanatasoisella sanelukirjoituksella. Luokitte-
len tutkimuksessani oppilaiden sanelukirjoituksessa tekemät virheet seuraaviin virhe-
luokkiin (kursiivilla esimerkki tutkimusaineistosta): 
 
1. puuttuva kirjain geminaatasta (jättiläinen > jätiläinen) 
2. puuttuva kirjain pitkästä vokaalista (päämäärä > pämärä) 
3. muu puuttuva kirjain (haaveilija > haaveilia) 
4. väärä kirjain (frakki > vrakki) 
5. väärä geminaatta (taika > taikka) 
6. väärä pitkä vokaali (jätin > jäätin) 
7. ?-äänteen virhe (kuningas > kuninnas) 
8. m/n-sekaannus (kukkakimppujani > kukkakinpujani) 
9. rotaatio (pärskähdys > pärskähbys) 
10. reversaali (kristalli > kirstalli) 
11. liika kirjain (kanuuna > kanuuuna) 
12. lisämerkkien virheet (näin > nain) 
13. väärä sanaloppu (rikkinäiset > rikkinäinen) 
14. puuttuva tavu (kukkakimppujani > kukkakippuja) 
15. väärä mielekäs sana (paloautoista > paloauto) 
16. epämielekäs sana tai sanaraunio (paahdoimme > pahdon; nahbame) 
17. puuttuva sana 
 
Virheluokista 1–12 oppilas saa yhden virhepisteen tehtyä virhettä kohti. Jokainen sanas-
sa tehty virhe kirjataan siis erillisenä ja saman virheen toistuminen lasketaan eri vir-
heeksi. Virheluokkia 13–17 painotetaan Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 91) ehdotuk-
sen mukaisesti eli väärä sanaloppu ja puuttuva tavu painottuvat kahdella, väärä mielekäs 
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sana kolmella, epämielekäs sana (sanaraunio) neljällä ja puuttuva sana viidellä virhepis-
teellä. Seuraavaksi tarkennan luokitteluperiaatteita niiden virheluokkien osalta, joiden 
käyttö ei tutkimuksessani ollut yksiselitteistä. 
 
Ensimmäiset kolme virheluokkaa käsittelevät puuttuvia kirjaimia. Kirjasin muun puut-
tuvan kirjaimen virheluokkaan (3.) kaikki sanasta puuttuvat kirjaimet lukuun ottamatta 
geminaatasta ja pitkästä vokaalista puuttuvia kirjaimia, jotka kirjasin omiin virheluok-
kiinsa (1. ja 2.). Muun puuttuvan kirjaimen virheluokkaan laskettiin näin ollen kaikki 
seuraavat esimerkit: uudahtaa (huudahtaa), roiseita (roiskeita) ja uimaopetust (uima-
opetusta). Äänteen /?/ tuottamiseen liittyvät ongelmat kirjasin yhtenä virheenä huoli-
matta siitä, oliko lapsi kirjoittanut äänteen lyhyenä (bingo > bigo)  vai  pitkänä (bigno). 
Luokittelin kaikki m- ja n-kirjainten sekaannukset virheluokkaan 8. huolimatta siitä, 
onko oppilas sekoittanut kirjainten kirjoitusasun vai äänteet keskenään. 
 
Rotaation virheluokkaan kirjasin ainoastaan d-kirjaimen kääntymisen b-kirjaimeksi. 
Muut sanelukirjoituksissa esiintyneet kirjainten kääntymiset akselinsa ympäri eivät an-
taneet syytä epäillä virheellistä äänne–kirjain-vastaavuuden soveltamista (esim. a- ja j-
kirjainten rotaatiot). Lisämerkkien puuttumisen kirjasin virheeksi ainoastaan, kun ä- ja 
ö-kirjaimista puuttui pisteet. Oppilailla esiintyi myös pisteen puuttumista i-kirjaimesta, 
mutta en kirjannut tätä lisämerkkivirheeksi, koska i:n pisteen puuttuminen ei vaikuta 
sanan merkitykseen.  
 
Väärän sanalopun virheluokkaan kirjasin sanat, joiden sanapääte oli väärä eli sanan 
muoto oli tavoitesanaan verrattuna väärä (tömähtäisi > tömähdäimme; sanassa myös 
väärä kirjain). Puuttuvan tavun virheluokkaan puolestaan huomioitiin sanat, joista puut-
tui tavu sen sana-asemasta (alussa / keskellä / lopussa) huolimatta. Puuttuvasta tavusta 
merkittiin virhe esimerkiksi sanojen pärsk (pärskähdys; sanassa myös kaksi puuttuvaa 
kirjainta) ja kukakimpuja (kukkakimppujani; sanassa myös kaksi puuttuvaa kirjainta 
geminaatasta). Lisäksi puuttuvan tavun virheluokkaan merkittiin sanat, joiden tavumää-
rää oli useiden kirjoitusvirheiden vuoksi vaikea määritellä (pärskähdys > prskhbys; pit-
kittää > ptktää). 
 
Kirjasin sana väärän mielekkään sanan virheluokkaan, jos sana oli tavoitesanan kannalta 
mielekäs, mutta erosi tavoitesanasta väärää sanaloppua tai puuttuvaa tavua enemmän 
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(rikkinäiset > rikki). Virheluokat 13, 14 ja 15 olivat siis toisensa poissulkevia: virheelli-
nen sana luokiteltiin vain yhteen näistä kategorioista. Väärän mielekkään sanan virhe-
luokkaan sijoitetuissa sanoissa saattoi olla myös yksittäisiä muita virheitä, kuten sanois-
sa auriko (auringossa; sanassa myös ?-äänteen virhe) ja oransi (oransseja; sanassa myös 
puuttuva kirjain geminaatasta). Sekä sanoissa auriko että oransi oppilaan tarkoittama 
sana (aurinko; oranssi) on ollut tavoitesanan kannalta mielekäs. Sen sijaan en luokitellut 
esimerkiksi sanaa tömä (tömähtäisi) vääräksi mielekkääksi sanaksi, huolimatta siitä, että 
se eroaa tavoitesanasta kahden puuttuvan tavun verran. Sanan tömä ei nimittäin voida 
määritellä tarkoittavan mitään. 
 
Sanaraunioksi määrittelin sanat, joiden virhepisteiden summa oli viisi tai enemmän. 
Rauniosanoiksi määriteltiin siis esimerkiksi paloauta (paloautoista; neljä puuttuvaa kir-
jainta ja puuttuva tavu eli kuusi virhepistettä) sekä kukaa (kukkakimppujani; puuttuva 
kirjain geminaatasta, väärä kaksoisvokaali ja väärä mielekäs sana eli viisi virhettä). 
Koska sanaraunion virheluokka on painotettu neljällä pisteellä, molempien esimerkkien 
pistekertymäksi tuli sanaraunioksi tulkittuna neljä virhepistettä. Rauniosanaksi tulkittu 
sana siis saattoi pienentää oppilaan virhepistemäärää. Samoin oppilas saattoi saada yhtä 
suuren pistemäärän muista virheistä kuin rauniosanaksi tulkitusta sanasta, esimerkiksi 
sanasta aamiaisai (aamiaisesi; puuttuva kirjain, väärä kirjain ja puuttuva tavu eli neljä 
virhepistettä) oppilas saa saman verran virhepisteitä kuin sanarauniosta tömä (tömähtäi-
si). Puuttuvan sanan virheluokka on painotettu viidellä pisteellä eli oppilas sai viisi vir-
hepistettä, jos hän ei ollut kirjoittanut sanaa ollenkaan. 
 
Laskennallinen virhepisteiden maksimipistemäärä olisi kevään sanelussa 120 ja syksyn 
sanelussa 75 pistettä. Maksimivirhepisteet on laskettu kertomalla sanelun sanamäärä 
suurimmalla virhepistemäärällä, jota yhdestä sanasta voi saada (5p. kirjoittamatta jäte-
tystä sanasta). Saadakseen sanelustaan maksimaaliset virhepisteet oppilas olisi toisin 
sanoen jättänyt kaikki sanat kirjoittamatta. Mikäli kaikki oppilaan kirjoittamat sanat oli-
sivat sanaraunioiksi luokiteltavia, kertyisi virhepisteitä kevään sanelussa 96 ja syksyn 
sanelussa 60. Vertailukohdan virheanalyysin pistemäärien käsittelyyn antaa myös 
Ruoppilan ym. (1969, 15) tekemä normitus. 
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5.3.3 Tuottavan kirjoittamisen arvioinnin kriteeristö 
 
Tuottava kirjoitusprosessi on yksilöllinen ja oppilaskohtainen tapahtuma, ja sen arvioi-
minen on erittäin haastavaa (Heikkilä & Kantola, 1983, 122). Opettajan on käytännössä 
mahdotonta seurata jokaisen oppilaansa luovan kirjoitusprosessin etenemistä yhtäaikai-
sesti. Lisäksi kirjoitusprosessi siirtyy suurimmalla osalla oppilaista jo alkuopetuksen 
aikana mielensisäiseksi puheeksi, joten prosessin vaiheisiin ei ulkopuolelta pääse käsik-
si. Luovaa kirjoitusprosessia täytyy siis arvioidaan tuotoksen avulla, joita tässä tutki-
muksessa ovat oppilaiden kirjoittamat tarinat. Vaikka tarkoituksena ei ole suoraan ver-
tailla oppilaiden kirjoittamia tarinoita toisiinsa vaan arvostella oppilaiden tuotoksia yk-
sittäisinä suorituksina, täytyy oppilaiden tekstien arvioinnille määritellä yhtenäiset kri-
teerit.  
 
Muodostaessani kriteereitä toisluokkalaisten tarinoiden arvioinnille, käytin lähtökohtana 
Merisuo-Stormin (2007, 381) tutkimuksessaan nimeämiä tuottavan kirjoittamisen arvi-
oinnin kriteerejä. Tutkiessaan neljäsluokkalaisten tarinoita Merisuo-Storm (2007, 381) 
käytti arviointinsa kriteereinä tarinoiden yksilöllisyyttä, tapahtumarikkautta, rakennetta, 
värikästä kieltä ja sujuvuutta. Lisäksi hän kiinnitti huomiota siihen, miten oppilaat olivat 
kuvailleet tarinansa henkilöitä ja tapahtumapaikkoja, olivatko kirjoitukset omaperäisiä 
ja löytyikö niistä huumoria. Jokainen piirre pisteytettiin välillä 0–2, riippuen siitä, kuin-
ka hyvin kyseinen osa-alue oli kunkin oppilaan tarinassa toteutunut.  
 
Arvioidessani tutkimusaineistoni tarinoita ensimmäisen kerran pisteytin ne mukaillen 
Merisuo-Stormin (2007, 381) kriteeristöä. Koska tässä tutkimuksessa tarkastellaan tois-
luokkalaisten kirjoitustaitoa, eivät Merisuo-Stormin (2007, 381) kriteerit kuitenkaan so-
veltuneet käytettäväksi sellaisinaan. Määrittelin ne kohdat Merisuo-Stormin kriteeris-
tössä, jotka eivät sopineet tämän tutkimuksen aineiston arviointiin ja muokkasin uudet 
kriteerit, joihin olivat vaikuttaneet tutkimusaineistosta tekemäni havainnot. Arvioin ta-
rinat toistamiseen, mutta kriteereissä oli edelleen päällekkäisyyksiä ja puutteita. Lopul-
liset kriteerit muodostin poimimalla osa-alueita Heikkilän ja Kantolan (1983, 124–130) 
esittelemistä Yamamoton ja Torrancen luovan kirjoittamisen pisteytysmalleista. Tässä 




Tarinoiden pisteyttämisessä päädyin mukailemaan Merisuo-Stormin (2007, 381) kolmi-
portaista asteikkoa (0p–1p–2p). Tutkimusaineistoni pohjalta totesin, että kolmiportainen 
asteikko eritteli tutkimushenkilöiden kirjoitustaitoa riittävästi. Tarinoiden arvioimisessa 
en kiinnittänyt oikeinkirjoitukseen huomiota muulla tavoin kuin laskemalla tarinoissa 
esiintyvien virheiden määrän. Kehittämääni kriteeristöä on käsitelty pro gradu-
seminaariryhmässä kahteen kertaan, ja muut opiskelijat ovat todenneet kriteerit toimi-
viksi ja tutkimuksen kannalta relevanteiksi. Seuraavaksi erittelen tarkemmin jokaista 
tarinoiden arvioinnissa käyttämääni kriteeriä, jotka olivat: 
 
1. Ohjeiden seuraaminen 
2. Tarinan koheesio 
3. Tarinan rakenne 
4. Sanaston monipuolisuus ja lauserakenteiden vaihtelevuus 
5. Omaperäisyys 
6. Tarinan pituus 
 
Ohjeiden seuraaminen 
Oppilaille annettiin tarinan kirjoittamisesta varsin yksiselitteinen ohje: kirjoittakaa ku-
vasta tarina. Yhteisesti annetun ohjeistuksen tarkoituksena oli saada oppilaiden kirjoit-
tamista tarinoista vertailukelpoisia. Vaikka tässä tutkimuksessa ei ole tarkoituksena tut-
kia oppilaiden suoriutumista toisiinsa verrattuna, tarinoiden yhteinen aihe helpottaa kri-
teerien muodostamista ja yksittäisen oppilaan taitojen arviointia. Tämän takia päädyin 
nostamaan ohjeiden noudattamisen yhdeksi arviointikriteeriksi. Mikäli oppilas kirjoitti 
tarinan, joka ei liittynyt kuvaan, hän sai ohjeiden seuraamisesta nolla pistettä. Tällaisia 
tarinoita oli aineistossa vain yksi, oppilaan P3 kirjoittama tarina ”super ossi ja paha lii-
ma puikko” (liite 4). Jos oppilas oli poiminut virikekuvasta joitain elementtejä, kuten 
tapahtumapaikan tai henkilön, mutta tarina ei suoraan liittynyt kuvan tapahtumiin, sai 
hän yhden pisteen. Tällaisia olivat esimerkiksi tarinat Tero Pitkämäestä tai olympiaki-
soista. Toisaalta useimmat yhden pisteen ohjeiden seuraamisesta saaneet tarinat olivat 
suppeita tai niukkasanaisia, mikä saattaa osittain selittää kuvaan liittyvien viittausten 
puuttumisen.  Jos oppilaan tarina oli selkeästi yhdistettävissä virikekuvaan, sai hän oh-
jeiden seuraamisesta kaksi pistettä, esimerkkeinä tarinat ”Koiramäen olymppia kisat” ja 




Toiseksi kriteeriksi valitsin tarinan koheesion eli sen, kuinka hyvin tarina on sidottu yh-
deksi kokonaisuudeksi. Mikäli oppilaan tarina koostui irrallisista lauseista, jotka eivät 
liittyneet toisiinsa, hän sai tarinan koheesiosta nolla pistettä. Esimerkkinä tällaisesta ta-
rinasta on oppilaan P5 tarina, jossa tapahtumat seuraavat toisiaan ilman, että niitä mi-
tenkään sidotaan toisiinsa: ”Naine työnt kuulla kaksi metrii katsojat hutaa puuuu. toise 
nauraa haahaa yksi hypää. Mailmanenätyksen jihaa. Yksi voitaa jipii”. Ainoa ko-
heesiokeinoksi luokiteltavissa oleva elementti tarinassa on sana ”toise”, mutta tämä ei 
riitä tekemään tarinasta sidosteista. 
 
Yhden pisteen tarinan koheesiosta saivat oppilaat, joiden tarinaa sitoi yhteen joko tapah-
tuma-aika ja -paikka tai tarinan henkilöt. Näissä tarinoissa ei juuri löytynyt kielellisiä 
tarinan eteenpäin kuljettamisen keinoja, kuten sanat ”sitten”, ”seuraavaksi”, ”tämän jäl-
keen”. Sen sijaan tarinaa yhdisti esimerkiksi tapahtumapaikka oppilaan T10 tarinan ta-
paan: ”Koiramäessä joku ehdotti että pidettäisiin olumppiakisat hän juoksi pormestarin 
luo pormestari sanoi eiköhän se järjesty ja niin pantiin se pystyyn”. Kaksi pistettä tari-
nan koheesiosta saivat oppilaat, joiden tarinoilla oli selkeä tapahtuma-aika, -paikka ja 
henkilöt ja jotka olivat käyttäneet myös kielellisiä koheesiokeinoja. Oppilaan T12 tari-
nasta otetussa katkelmassa on kielelliset sidoskeinot alleviivattu: ”Seuraavaksi palkit-
tiin kaikki jotka olivat ehtineet palkiopaikalle - jee voitin. Sitten oli kaikien paras urhei-
lu laji leivän heitto --". 
 
Tarinan rakenne 
Tarinan koheesio ja rakenne ovat osittain limittäiset arviointikriteerit: huonosti yhteen 
sidottu tarina on usein myös rakenteeltaan epälooginen. Arvioidessani tarinoiden raken-
netta pyrin sivuuttamaan puutteelliset sidoskeinot ja näkemään tarinan, jota oppilas yrit-
tää kertoa. Jos oppilaan ajatusta oli vaikea seurata ja tarina katkeili, jäi hän pisteittä tari-
nan rakenteen kriteerissä. Oppilas, jonka tarina alkoi hyvin mutta loppui kesken sai kui-
tenkin rakenteesta yhden pisteen. Painotin siis rakenteen kriteerissä sitä, että oppilas 
osoittaa kykyä kertoa tarinaa, vaikka tarina jäisikin kesken. Kaksi pistettä rakenteesta 
saivat oppilaat, joiden tarinat etenivät alusta loppuun loogisesti ja joiden kulkua lukijan 
oli helppo seurata. 
 
 60
Seuraavat kaksi esimerkkiä ovat tarinoista, joiden rakenteesta on annettu nolla pistettä. 
Syyt pisteittä jäämiselle ovat kuitenkin erilaiset, joten halusin nostaa molemmat tapauk-
set esille. Oppilas P2 on todennäköisesti itse tiennyt, mistä hän haluaa tarinassaan ker-
toa. Koska tarina jää kuitenkin lukijan näkökulmasta katkeilevaksi ja epäloogiseksi, op-
pilas on jäänyt tarinan rakennetta arvioitaessa pisteittä:”-- sitten pönttö neni aikakoneen 
luo ja se ei onnistunut ja aikakone sanoi että 1, 2, 3 nyt minä syön sinut pönttö katsoi 
aikakoneen taakse ja siellä oli apina”. Myös oppilas T4 jäi tarinansa rakenteesta pisteit-
tä. Jos oppilaan P2 tarina jäi lukijalle epäselväksi, oppilaan T4 kirjoituksessa ei löytynyt 
tarinan punaista lankaa lainkaan, vaikka erilliset kuvailevat lauseet liittyvätkin selvästi 
virikekuvaan: ” --Koirat hyppivät esteitä ja juoksivat. Jotkut heittelivät frispiitä. Yksi 
huutaa ja yksi on voittanut ykkösmitallin. Yksi hikoilee ja yksi kuvaa. Jotkut hutaavat ja 
yksi koira siivoaa--”.  
 
Sanaston monipuolisuus ja lauserakenteiden vaihtelevuus 
Tarinoiden sanaston monipuolisuutta ja lauserakenteiden vaihtelevuutta arvioitaessa pe-
rusteena oli, kuinka niukkaa tai runsasta kieli oli ja käyttikö oppilas erilaisia lausetyyp-
pejä. Tausta-ajatus arviointikriteerille oli, että kirjoitustaito kehittyy sanatasoisesta kir-
joittamisesta lausetasoiseen kirjoittamiseen. Taitava kirjoittaja osaa jo yhdistellä erilai-
sia lausetyyppejä (Heikkilä ja Kantola, 1983, 130). Tällä tavalla tarinaan syntyy rytmin 
ja tunnelman muutoksia. Harjoitteleva kirjoittaja ei vielä varioi lauserakenteita, mutta 
osoittaa taitonsa monipuolisella sanastolla. Aloitteleva kirjoittajan tarinassa lauseet oli-
vat lyhyitä ja kerronta niukkasanaista. 
 
Oppilaan P1 tarinassa sanasto ja lauserakenteet ovat yksipuolisia, ja hän on jäänyt tä-
män arviointikriteerin osalta pisteittä: ”Olipa kerran Suomen mm-kisat ja suomi voitti 
ne kisat! Tero Pitkämäki sai hopeeta!” Haastavampaa oli määritellä, millä perusteella 
oppilaan tarinalle annetaan kielen rikkaudesta yksi ja millä kaksi pistettä. Merisuo-
Storm (2007, 381) arvioi neljäsluokkalaisten oppilaiden tarinoiden kielen värikkyyttä 
muun muassa sen perusteella, kuvailiko oppilas vain henkilöhahmojen ulkoista olemus-
ta vai myös ajatusmaailmaa. Tässä tutkimuksessa oppilaita erottelevaksi riitti se, oliko 
tarinassa ylipäätään kuvailua, sillä kuvailu osoittaa, onko oppilaan käyttämä sanasto 
monipuolinen. Esimerkiksi oppilas T4 sai lyhytlauseisesta ja yksipuolisesta tarinastaan 
yhden pisteen, sillä tarinassa oli ulkoisten ominaisuuksien kuvailua: ”-- Esteessä on rai-
toja. Tauluissa on numeroita. Yksi makaa radalla. Yksi ottaa aikaa kun toinen juoksee. 
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Yksi istuu. Yksi hyppii iloisena. Yhdellä on lippu kädessä. Yhdellä koiralla on silmälasit 
päässä. Yhdellä on kravaatti." 
 
Kriteeriksi kahdelle pisteelle sanaston ja lauserakenteiden monipuolisuudesta valitsin 
lopulta sen, käyttikö oppilas tarinassaan erilaisia virkkeitä (ks. Heikkilä & Kantola, 
12983, 130; Matilainen, 1989, 119). Toisluokkalaisten kohdalla tämä tarkoittaa pääasi-
assa vuorosanojen käyttämistä, mikä tuo tarinan kieleen elävyyttä, sillä vuorosanat ovat 
usein huudahduksia tai kysymyksiä. Hyvänä esimerkkinä vuorosanojen tuomasta vaih-
televuudesta tekstiin on oppilaan T9 tarina: ”—olet ko tyhmä. sanoi yki koira. en. vasta-
si toinen. koira no järjestetään kisat. ok. vastasi väki. ja kisat alkavat homenna. sanoi 
yksi koira. ja kisat alkoi. siellä oli kuulantyöntöö --".  Lisäksi kaksi pistettä tästä arvos-




Tarinan omaperäisyyden määrittelin sen mukaan, kuinka paljon se poikkesi muiden op-
pilaiden tarinoista. Ne tarinat, jotka eivät poikenneet muista vaan olivat tavanomaisia 
sekä lähtökohdaltaan että kieleltään, olivat nollan pisteen arvoisia. Esimerkiksi oppilaan 
T3 tarinan alku ”Oli olumbia kisat juoksiat olivat juuri lähteneet ja juuri oli palkittu --" 
muistuttaa erehdyttävästi oppilaan P6 tarinan alkua ”Oli kisat ja ne oli euroopanpakisat 
ja siälä juoksi monta ihmitä --". Yhden pisteen omaperäisyydestä saivat ne oppilaat, 
jotka olivat sisällyttäneet huumoria tarinaansa. Huumori mainitaan omaperäisyyden mit-
tarina sekä Heikkilän ja Kantolan (1983, 126–129) esittelemissä Yamamoton ja Torran-
cen kriteereissä että Merisuo-Stormin (2007, 381) tutkimuksessaan käyttämässä kritee-
ristössä. Ongelmana huumoria arvioitaessa on tietenkin se, tulkitseeko lukija huumorin 
samalla tavoin kuin tarinan kirjoittaja. Jo aiemmin käsitellyssä oppilaan P2 tekstissä lie-
nee viitattu oppilaan kuulemaan vitsiin, jossa apina uhkailee syövänsä banaanin. Tästä 
hienosta intertekstuaalisesta viittauksesta oppilas sai tarinan omaperäisyyskriteerin pis-
teen. Ilman koululaisvitsikirjojen tuntemusta huumorinpilke oppilaan P2 tarinassa jäisi 
kuitenkin huomaamatta ja jäisi lukijan mieleen vain epäloogisuutena. 
 
Omaperäisyydestä annettiin yksi piste myös, jos oppilas oli itse keksinyt nimet tarinansa 
henkilöille. Itse keksittyjen nimien kriteeri tarinan omaperäisyyttä arvioidessa mainitaan 
myös Heikkilän ja Kantolan (1983, 129) esittelemässä Torrancen pisteytyssysteemissä. 
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Tässä tutkimuksessa pisteen omaperäisyydestä sai, jos hahmoille oli annettu muu nimi 
kuin sellainen, joita Mauri Kunnaksen alkuperäisissä Koiramäki-kirjoissa on käytetty. 
Toisaalta se, että oppilas on käyttänyt Koiramäki-kirjojen henkilöiden nimiä, kertoo op-
pilaiden kirjallisuusharrastuneisuudesta ja ohjeiden seuraamisesta. Tässä kriteerissä on 
kuitenkin tarkoitus mitata oppilaan omintakeista kirjoitustyyliä ja kekseliäisyyttä, joita 
esimerkiksi oppilas P4 on osoittanut omaavansa. Oppilas P4 oli erittäin ansioitunut ni-
mien keksijä; hänen tarinassaan seikkailivat Purto, Tipi, Taapi, Hiti ja Tuppi. Myös op-
pilas T2 sai pisteen tarinansa omaperäisyydestä keksimiensä nimien perusteella: ”-- Ko-
ko kilpailun voitti PEKKA PELTONEN!!! Onneksi olkoon. Toisena on Ville Vartiainen 
ja kolmantena on Harri Hiatanen.” 
 
Kaksi pistettä omaperäisyydestä saivat oppilaat, joiden tarinalla oli omintakeinen lähtö-
kohta tai juoni. Nämä tarinat erottuivat selvästi muista, kirjoittajat olivat seuranneet 
omia reittejään pysyen kuitenkin aiheessa (kaikki omaperäisyydestä kaksi pistettä saa-
neet saivat kaksi pistettä myös ohjeiden seuraamisesta). Oppilas T5 (liite 3) on kirjoitta-
nut yhden koiran matkasta urheilukisoihin: ”Miksi-Meikäläinen oli menossa urheiluken-
tälle, kun hän huomasi että siellä oli todella paljon ihmisiä. Minä en mene tuonne! Jo-
ten hän kääntyi, mutta katsoi silti taakseen. Tai...kyllä menen! hän huudahti. Terve! Sa-
noi Miksi yhdelle sedälle --". Oppilas T1 puolestaan kertoo urheilukisoista katsomossa 
jännittävien vanhempien näkökulmasta: ”-- Kyllä sinä voitat kultapieni! hänen vanha 
äiti muorinsa huutaa. Kulta rauhoitu. hänen isäpappa rauhoittelee muoriaan. - Mutta 
katso tuonne. äitimuori huutaa. - Siellä on meidän toinen poikamme palkinto korokkeel-
la ja vielä ensimmäisenä --". 
 
Tarinan pituus 
Oppilaiden tarinoiden pituudet vaihtelivat 13 sanasta 113 sanaan. Heikkilän ja Kantolan 
(1983, 124) kuvaamassa Yamamoton pisteytyssysteemissä asetetaan hyvin lyhyen kir-
joitelman rajaksi 50 sanaa. Tutkimusaineistoni tarinoita luettuani totesin kuitenkin, että 
tämä raja on toisen luokan syksyllä vielä liian korkea. Tässä tutkimuksessa hyvin ly-
hyiksi tarinoiksi katsottiin kuuluvan ne tarinat, jotka olivat alle 30 sanaa pitkiä, ja nämä 
tarinat jäivät pisteittä pituuden kriteerissä. Alle kolmekymmensanaisissa tarinoissa ei 
suuria juonikehitelmiä saa aikaiseksi, kuten oppilaan T8 tarinasta huomaa: ”Oli kukka-
kisat voittajaksi tuli koiramäen ville toiseksi tuli ville valle seuraavaksi perti kaksi hura-
sivat ruotsi hurasi suomi voiti maailman suurimat kisat vuonna 101”. Tarinat, joiden 
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pituus oli välillä 30–50 sanaa, saivat yhden pisteen ja yli viisikymmensanaiset tarinat 
saivat pituudesta kaksi pistettä.  
 
5.3.4 Kirjoitusmotivaation mittaaminen 
 
Motivaatio ja siihen liittyvät tunnetekijät määrittelevät ja ohjaavat oppilaan kirjoituspro-
sessia. Motivaatio sisältää tunteet, joita oppilas yhdistää kirjoittamiseen sekä uskomuk-
set, joita hänelle on syntynyt kirjoittamisesta (Hayes, 1996, 9). Lisäksi motivaatioon 
kuuluvat oppilaan mieltymykset kirjoittamiseen liittyen ja arviot siitä, mitä hyötyä kir-
joittamisesta hänelle on. Motivaatio ohjaa myös oppilasta asettamaan päämääriä kirjoit-
tamiselleen (Hayes, 1996, 4). Motivaation vaikutus kirjoittamisprosessille on suuri. Mo-
tivaatio on osana kirjoitusprosessin suunnittelua, varsinaista kirjoittamista ja myöhem-
pää kirjoituksen arviointia. Tämän takia on tärkeää selvittää oppilaiden kirjoitusmoti-
vaatio samalla, kun tutkitaan heidän kirjoitustaitoaan. 
 
Oppilaiden kirjoitusmotivaation mittaamiseen käytin itsearviointilomaketta (liite 5). 
Lomake on muokattu versio Armi 2-testisarjan (Lerkkanen, Ketonen & Poikkeus, 2008, 
48) kirjoitusmotivaatiota mittaavasta itsearvioinnista. Lomakkeessa oli kuusi väittämää, 
joihin oppilaat vastasivat ympyröimällä omaa tunnetilaansa kuvaavan hiiren. Lisäksi 
oppilaat vastasivat suullisesti, ovatko he mielestään hyviä kirjoittajia. Kirjoitin oppilaan 
vastauksen lomakkeeseen, jotta kaikilla oppilailla olisi yhdenvertainen mahdollisuus 
ilmaista itseään eikä oppilaan kirjoitustaito vaikuttaisi vastauksen pituuteen tai vastaus-
halukkuuteen. Itsearviointilomake täytettiin kahden kesken oppilaan kanssa, jotta pys-
tyin varmistamaan, että oppilas ymmärtää kysymykset ja pyrkii vastaamaan totuuden-
mukaisesti. 
 
Poimin Lerkkasen ym. (2008, 48) itsearviointilomakkeesta ne kysymykset, jotka tutki-
mukseni kannalta olivat oleellisimmat ja joihin uskoin tutkimushenkilöideni pystyvän 
vastaamaan. Rajasin ulkopuolelle ne kysymykset, joissa käsiteltiin kirjoittamiseen liit-
tyviä menetelmiä, joita oppilaiden kanssa ei ollut käytetty. Valitut kuusi kysymystä kat-




Monivalintakysymyksissä oppilaiden piti pohtia, miltä heistä tuntuu, kun 
1. he kirjoittavat koulussa 
2. he kirjoittavat kotona 
3. he yrittävät keksiä, mitä kirjoittaisivat 
4. he kirjoittavat kertomuksia 
5. lukevat kirjoittamansa jutun ääneen 
6. joku auttaa heitä kirjoittamaan. 
 
Oppilaat pystyivät valitsemaan omaa tunnettaan parhaiten vastaavan kuvan viidestä eri 
hiirestä, joiden ilmeet muuttuivat nauravasta kohti hyvin surullista. Vaihtoehdot olivat 
tosi mukavalta, mukavalta, en oikein tiedä, kurjalta ja tosi kurjalta. 
 
5.4 Tulosten raportointi 
 
Ennen kuin käsittelen tutkimukseni tuloksia, kerron vielä tässä alaluvussa, miten olen 
koonnut tutkimusaineistosta keräämäni tiedot tulosten esittämistä varten. Arvioituani 
tutkimusaineistoni kirjasin tietokoneelle kunkin oppilaan sanelukirjoituspisteet ja tuot-
tavan kirjoittamisen pisteet. Lisäksi pisteytin kirjoitusmotivaatiota mittaavan itsearvi-
ointilomakkeen viisiportaisesti (0–1–2–3–4 pistettä) ja kirjasin myös nämä oppilaiden 
motivaatiopisteet tietokoneelle. Vaikka oppilaiden kirjoitustaito muutettiin tietokoneelle 
kirjaamista varten numeeriseen muotoon, tulokset eivät ole tarkkaa kvantitatiivista tie-
toa. Tuloksia analysoidaankin laadullisin menetelmin, ja tulosten numeeriseksi muutta-
misen syy on ainoastaan helpottaa tutkimusaineiston eri osien vertailua keskenään. 
 
Kevään ja syksyn sanelukirjoituksissa kirjoitettiin eri määrä sanoja: keväällä 24 ja syk-
syllä 15 sanaa. Tämän takia en voinut suoraan verrata oppilaiden keväällä ja syksyllä 
saamia sanelupisteitä toisiinsa. Koska tutkimukseni tarkoituksena oli lisäksi vertailla 
oikeinkirjoitustaitoa ja tuottavaa kirjoitustaitoa keskenään sekä tarkastella motivaation 
vaikutusta kirjoitustaitoon, täytyi oppilaiden eri kirjoitustehtävistä keräämät pisteet saa-
da vertailukelpoisiksi. Tämän takia skaalasin kaikki pistemäärät. Muunsin oppilaiden 
saamat pistemäärät vastaamaan sitä, että maksimipistemäärä jokaisessa tutkimusaineis-
ton osiossa olisi 100 pistettä. Taulukoissa ja kuvioissa olen käyttänyt skaalattuja piste-
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määriä. Käytin skaalattuja pistemääriä myös laskiessani korrelaatioita (Pearson) PASW 
Statistics 18 -ohjelmalla. 
 
Oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta kertovat pisteet vaativat muokkausta, koska ne eivät 
olleet samansuuntaisia. Sanarakenneanalyysillä saadut pisteet olivat positiivisia eli mitä 
taitavampi oikeinkirjoittaja oppilas oli, sitä enemmän hän sai pisteitä. Virheanalyysin 
pistemäärät puolestaan olivat käänteisesti suhteessa kirjoitustaitoon: mitä parempi oi-
keinkirjoitustaito oppilaalla oli, sitä vähemmän pisteitä hän sai. Tämän takia muunsin 
virhepisteet positiivisiksi. Jaoin oppilaan saamat virhepisteet maksimivirhepisteillä, ja 
vähensin tämän luvun maksimivirhepisteistä. Lopuksi skaalasin pisteet. Esimerkiksi op-
pilas T7 sai syksyn sanelussa kaksi virhepistettä. Hänen virheanalyysinsä pisteet muu-
tettiin positiiviseksi kaavalla (75 - 2÷75)*100. Oppilas T7 sai siis positiiviseksi muun-
nettuna 97,3 pistettä syksyn sanelun virheanalyysistä. 
 
Koska oppilaiden sanelut arvioitiin keväällä ja syksyllä kahdella eri menetelmällä, kun-
kin oppilaan oikeinkirjoitustaitoa kuvasi neljä eri pistemäärää. Neljän eri pistemäärän 
käsitteleminen tulosten raportoinnissa ja tarkastelussa oli kuitenkin liian sekavaa, joten 
päädyin muodostamaan sanarakennepisteistä ja virhepisteistä yhteisen pistemäärän. 
Muodostaakseni yhden pistemäärän, joka kuvaa oppilaan oikeinkirjoitustaitoa, laskin 
skaalatuiden sanarakennepisteiden ja virhepisteiden keskiarvon. Koska kevään sanelun 
sanarakenneanalyysin maksimipistemäärä (130) oli hieman suurempi kuin virheanalyy-
sin laskennallinen maksimipistemäärä (120), kevään pistemäärien keskiarvo painottuu 
hieman. Sanarakenneanalyysin ja virheanalyysin maksimipistemäärillä on kuitenkin 
niin vähän eroa, ettei painotus vääristä tietoa oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta. Syksyn 
sanelun sanarakenneanalyysin ja virheanalyysin maksimipistemäärät olivat molemmat 
75 pistettä.  
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6 TULOKSET JA ANALYYSI 
 
Tässä luvussa tarkastellaan, miten oppilaiden kirjoitustaito on kehittynyt alkuopetuksen 
aikana ja millainen oppilaiden tuottavan kirjoittamisen taito on toisen luokan syksyllä. 
Lisäksi selvitetään, miten oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja tuottavan kirjoittamisen taito 
liittyvät yhteen sekä sitä, miten motivaatio vaikuttaa oppilaiden kirjoitustaitoon.  
 
6.1 Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon kehittyminen ensimmäisen luo-
kan keväästä toisen luokan syksyyn 
 
Tutkimukseni yhtenä tarkoituksena on selvittää, miten tutkimushenkilöiden oikeinkir-
joitustaito on kehittynyt. Tätä selvitin vertaamalla oppilaiden ensimmäisen luokan ke-
väällä kirjoittamia saneluita toisen luokan syksynä tehtyihin saneluihin. Molemmat sa-
nelukirjoitukset arvioitiin sekä Ruoppilan ym. (1969) virheanalyysillä että Kuljun ja 
Mäkisen (2009) sanarakenneanalyysillä. Keväällä ja syksyllä saneluissa kirjoitettiin 
muutamaa sanaa lukuun ottamatta eri sanat (liite 1 ja liite 2). Oppilaiden saamat pisteet 
on kerätty taulukkoon, jossa näkyvät paitsi virheanalyysin ja sanarakenneanalyysin pis-
teet myös oppilaiden saamat pisteet skaalattuina (liite 6). Tuloksia käsitellessäni käytän 
oppilaiden oikeinkirjoitustaidon kuvaamiseen sanarakenneanalyysin ja virheanalyysin 
yhteenlaskettuja pisteitä. Keväällä maksimipistemäärä on siis 130 pistettä, jolloin oppi-
las on saanut täydet pisteet sanarakenneanalyysissä eikä yhtään virhepistettä virheana-
lyysissä. Vastaavasti syksyllä yhteenlaskettujen oikeinkirjoituspisteiden summa on 75 
pistettä. 
 
Taulukkoon 1 on kerätty oppilaiden yhteenlasketut sanarakenneanalyysin ja virheana-
lyysin pisteet keväältä ja syksyltä. Keväällä oppilaiden saamat oikeinkirjoituspisteet 
vaihtelivat välillä 14–130 pistettä. Syksyllä oppilaiden oikeinkirjoituspisteiden vaihte-
luväli oli 34–74 pistettä. Kevääseen verrattuna oppilaiden oikeinkirjoitustaidon erot oli-
vat siis syksyllä pienemmät ja oppilaat suoriutuivat toisiinsa nähden tasaisemmin. Ke-
väällä 13 oppilasta sai vähintään 50 % maksimipisteistä (65 pistettä) kun taas syksyllä 
18 oppilasta onnistui keräämään vähintään 50 % maksimipisteistä (37,5 pistettä). Ke-
väällä seitsemän oppilasta sai vähintään 85 % maksimipisteistä (110,5 pistettä). Syksyl-
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lä vähintään 85 % maksimispisteistä (63,5 pistettä) keränneiden määrä oli noussut yh-
teentoista.  
 
















Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon kehittymistä on kuvattu kuviossa 2. Matriisin vaaka-
akselilla on kuvattu kevään sanelun skaalatut pistemäärät ja pystyakselilla syksyn sane-
lukirjoituksen pistemäärät skaalattuna. Kuviossa sekä vaaka- että pystyakseleiden arvot 
alkavat luvusta 50, koska kaikkien oppilaiden skaalatut pistemäärät olivat enemmän 
kuin 50 pistettä. Matriisiin on merkitty diagonaalinen katkoviiva, jonka tarkoituksena 
on osoittaa, mihin kohtaan matriisia sijoittuvat ne oppilaat, jotka ovat saaneet kevään ja 
syksyn sanelukirjoituksista yhtä paljon pisteitä. Katkoviivan yläpuolelle sijoittuneet op-
pilaat ovat syksyllä saaneet suuremmat oikeinkirjoitustaidon pisteet kuin keväällä, ja 
vastaavasti viivan alle sijoittuneilla oppilailla syksyn pistemäärä on pienempi kuin ke-
vään. 
 
Suurin osa tutkimushenkilöistä (14 oppilasta) menestyi syksyn sanelukirjoituksessa pa-
remmin kuin keväällä. Viisi oppilasta sai keväällä paremmat pisteet kuin syksyllä. Op-
pilaita kuvaavat pisteet näkyvät kuviossa 2 matriisiin piirretyn diagonaalin alapuolella. 
Nämä oppilaat saivat kuitenkin saneluistaan sekä keväällä että syksyllä yli 90 pistettä eli 
kevät '10  syksy '10 
oppilas YHT.   oppilas YHT. 
T 1 130  T9 74 
T 6 130  T1 73 
T 5 128  T5 73 
T 4 127  T6 71 
T 2 125  T7 70 
P 1 121  T12 70 
T 11 116  P1 70 
P 2 105  T2 69 
T 7 89  T11 68 
T 9 83  T10 67 
P 3 82  T4 65 
T 3 76  P2 62 
T 8 74  P3 62 
T 12 55  P7 60 
P 4 51  P4 55 
T 10 44  T3 53 
P 5 43  T8 47 
P 6 33  P5 47 
P 7 14  P6 34 
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enemmän kuin kevään sanelusta. Heitä kuvaavat pisteet on kuviossa 2 korostettu har-
maalla värillä. Suurin kehitys oikeinkirjoitustaidossa tapahtui oppilailla, joita kuvaavat 
pisteet on ympyröity kuviossa 2. He saivat sanelussa syksyllä 26,4–36,4 pistettä enem-
män kuin he olivat saaneet keväällä. 
 
Huomattavaa on, että ero parhaiten onnistuneiden ja heikoimmin suoriutuneiden oppi-
laiden välillä oli syksyllä merkittävästi pienempi kuin keväällä. Keväällä ero parhaat 
pisteet ja heikoimmat pisteet saaneiden oppilaiden välillä oli 46,4 pistettä (skaalattuna). 
Syksyllä ero oli kaventunut 26,6 pisteeseen (skaalattuna). Suurin kehitys tapahtui niillä 
oppilailla, jotka suoriutuivat kevään sanelussa keskitasoa heikommin. Oppilaat, jotka 
kevään sanelussa olivat saaneet alle 70 pistettä (skaalattuna), paransivat kaikki suoritus-
taan syksyllä jopa kymmenillä pisteillä. Esimerkiksi oppilas P7 sai keväällä oikeinkir-
joitustaidostaan 53,6 pistettä ja syksyllä 90,0 pistettä, eli hän paransi suoritustaan 36,4 
pisteellä. Toisaalta myös muutamat oppilaat, jotka saivat keväälläkin hyvät pisteet 
(skaalattuna >80 pistettä), paransivat syksyllä suoritustaan entisestään. Esimerkiksi op-
pilas T9 sai kevään sanelukirjoituksesta 81,4 pistettä ja syksyllä 99,3 pistettä 
 
Tutkimushenkilöiden oikeinkirjoitustaidon erot olivat kaventuneet ja kevään heikommat 
kirjoittajat olivat syksyllä saaneet taitavien etumatkaa kurottua kiinni. Aiemmissa tut-
kimuksissa on huomattu samansuuntaista kehitystä: alkuopetuksen aikana erot koulutu-
lokkaiden kielellisissä taidoissa pienenevät. Lerkkanen (2003) on tutkinut 1.–2. luokka-
laisten lukutaidon kehitystä väitöstutkimuksessaan. Koska luku- ja kirjoitustaidon kehit-
tyminen ovat usein samanaikaisia ja osittain myös samankaltaisia prosesseja, voidaan 
Lerkkasen saamia tuloksia nostaa esiin myös kirjoitustaidon kehittymistä käsiteltäessä. 
Lerkkanen (2003, 39) totesi tutkimuksessaan, että suomalaisten lasten lukutaitokehityk-
sen tutkimustulokset poikkeavat monissa muissa maissa saaduista tutkimustuloksista. 
Suomessa taitavien ja heikkojen oppilaiden väliset erot tasoittuvat alkuopetuksen aika-
na, ja lopulta oppilaat yltävät suunnilleen samalle suoritustasolle. Tutkimusten mukaan 
monissa muissa maissa erot oppilaiden taidoissa kasvavat entisestään. Suomen kielen 
rakenne ja selkeä äänne–kirjain -vastaavuus sekä luku- ja kirjoitustaidon tasokas opetus 
lienevät syinä oppilaiden taitotason tasoittumiseen.  
 
Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon kehittyminen näkyy myös oppilaiden sanelukirjoitus-
pisteitä tarkasteltaessa (taulukko 2). Oppilaiden oikeinkirjoitustaito on kehittynyt kai-
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kissa sanarakenneluokissa. Eniten oppilaat ovat kehittyneet geminaatan kirjoittamisessa, 
joka oli kevään sanelussa hankalin sanarakennepiirre. Keväällä oppilaiden saamien pis-
teiden arvo tässä sanarakenneluokassa oli vain 57,5 % maksimista kun taas syksyllä op-
pilaat keräsivät 82,7 % maksimipisteistä. Myös kirjainten oikean järjestyksen ja määrän 
sanarakennepiirre hallittiin syksyllä selvästi kevättä paremmin: keväällä oppilaat saivat 
67,8 % ja syksyllä 83,9 % maksimipisteistä. 
 
Taulukko 2. Oppilaiden sanarakenneanalyysiluokista saamien pisteiden osuus maksimipistemääris-
tä. 
    kevät'10 syksy '10 
        
  Sanarakenneluokka 
Pisteiden kes-
kiarvo / max. 
pisteet 
Pisteiden kes-
kiarvo / max. 
pisteet 
1 tavumäärä 92,6 % 98,9 % 
2 pitkä painoton tavu 75,5 % 88,2 % 
3 pitkä vokaali 91,8 % 97,4 % 
4 geminaatta 57,5 % 82,7 % 
5 diftongi 91,5 % 94,7 % 
6 konsonanttiyhtymä 78,2 % 91,8 % 
7 
kirjainten järjestys  
ja määrä 67,8 % 83,9 % 
8 kirjainten oikeellisuus 87,3 % 94,4 % 
 
Kun tarkastellaan, mihin virheanalyysin luokkiin oppilaiden virheet sijoittuivat, huoma-
taan, että epämielekkäiden sanojen ja sanaraunion virheluokassa tehtyjen virheiden 
osuus on pienentynyt merkittävästi (taulukko 3). Keväällä tämä virheluokka oli kol-
manneksi yleisin, 16,8 % kaikista oppilaiden tekemistä virheistä luokiteltiin epämielek-
kään sanan ja sanaraunion virheluokkaan. Syksyllä enää 7,4 % oppilaiden virheistä kuu-
lui tähän virheluokkaan. Muun puuttuvan kirjaimen virheluokkaan sijoittui sekä kevääl-
lä että syksyllä toisiksi eniten oppilaiden tekemiä virheitä. Keväällä 17,4 % ja syksyllä 
19,4 % oppilaiden virheistä luokiteltiin puuttuviksi kirjaimiksi. 
 
Myös geminaatasta puuttuva kirjain oli molemmissa saneluissa oppilailla yleinen virhe. 
Keväällä se oli kaikkein yleisin virhe (20,4 % kaikista virheistä) kun taas syksyllä ge-
minaatasta puuttuva kirjain oli virheistä neljänneksi yleisin (13,9 % kaikista virheistä). 
Tämä tulos on yhteneväinen sanarakenneanalyysin pisteiden muutoksen kanssa. Oppi-
laat hallitsivat geminaatan siis syksyllä kevättä paremmin. Geminaatan oikeinkirjoituk-
sen haasteellisuus tuli esille myös opetushallituksen teettämässä oppimistulosten kartoi-
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tuksessa (Huisman, 2006), jossa tutkittiin kolmasluokkalaisten oikeinkirjoitustaitoa. 
Yhdyssanavirheiden, joita tässä tutkimuksessa ei käsitelty, jälkeen yleisin virhe sane-
luissa oli geminaatan väärä kirjoitusasu (Huisman, 2006, 43). Geminaatta on haastava 
ortografinen piirre, sillä pitkän keston tunnistaminen vaatii oppilaalta keskittymistä ja se 
kuormittaa työmuistia (Ahvenainen & Holopainen, 2005, 69). 
 
Taulukko 3. Virheanalyysiluokkien prosentuaaliset osuudet kaikista oppilaiden tekemistä virheistä. 









geminaatasta 20,4 % 13,9 % 
2 
puuttuva kirjain 
pitkästä vokaalista 3,4 % 0,9 % 
3 
muu puuttuva kir-
jain 17,4 % 19,4 % 
4 väärä kirjain 6,4 % 21,3 % 
5 väärä geminaatta 3,9 % 5,6 % 
6 väärä pitkä vokaali 2,0 % 0,0 % 
7 ?-äännesekaannus 5,0 % 14,8 % 
8 m / n -sekaannus 0,8 % 0,0 % 
9 rotaatio 1,1 % 0,9 % 
10 reversaali 1,4 % 0,9 % 
11 liika kirjain 2,2 % 3,7 % 
12 lisämerkkivirheet 3,1 % 1,9 % 
13 väärä sanaloppu 4,5 % 1,9 % 
14 puuttuva tavu 3,9 % 1,9 % 
15 
väärä mielekäs sa-
na 7,6 % 5,6 % 
16 
epämielekäs 
sana / sanaraunio 16,8 % 7,4 % 
17 puuttuva sana 0 0 
 
Koska sanarakenneanalyysissä ?-äänne luetaan osaksi geminaatan rakennepiirrettä, on 
tässä yhteydessä raportoitu myös, paljonko oppilaat tekivät ?-äännesekaannuksia. Syk-
syllä oppilaiden tekemien ?-äännesekaannusten prosentuaalinen osuus kasvoi selvästi 
kevääseen verrattuna. Keväällä ?-äänteen virheluokassa tehtyjen virheiden osuus kaikis-
ta virheistä oli 5,0 %, mutta syksyllä se oli kolmanneksi yleisin virheluokka (14,8 % 
kaikista tehdyistä virheistä). Molemmissa saneluissa oli kaksi sanaa, jotka sisälsivät ?-
äänteen: keväällä sanat auringossa ja bingo, ja syksyllä sanat kuningas ja bingo. Tämän 
takia voidaan kevään ja syksyn saneluissa tehtyjen virheiden määrä myös verrata suo-
raan toisiinsa. Keväällä oppilaat tekivät 18 virhettä ?-äänteen virheluokassa ja syksyllä 
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virheitä tehtiin 16. Näyttäisi siis siltä, etteivät oppilaat hallinneet syksyllä ?-äännettä 
juurikaan kevättä paremmin.  
 
Kulju ja Mäkinen (2009) analysoivat tutkimuksessaan ensimmäisen luokan oppilaiden 
sanelukirjoituksia. Myös he havaitsivat, että ?-äänteen oikeinkirjoitus on oppilaille 
haastavaa (Kulju & Mäkinen, 2009, 515). Vaikeudet ?-äänteen kirjoittamisessa voidaan 
tulkita johtuvan siitä, ettei ?-äänteelle löydy suomen kielessä sitä vastaavaa kirjain-
merkkiä. Tutkimushenkilöille ei ole vielä vakiintunut ng-kirjainparin käyttö ?-äänteen 
ortografisena merkitsemistapana. Virheanalyysissä tämä nousee esille, koska oppilaiden 
tulkitaan tehneen virheen, vaikka hän olisi koodannut ?-äänteen geminaataksi (binno; 
kuninnas). Koska sanarakenneanalyysissä vastaava kirjoitusasu tulkitaan toteutuneeksi 
geminaatan sanarakennepiirteeksi, antaa sanarakenneanalyysi positiivisemman kuvan 




Oppilaiden oikeinkirjoitustaitoa mitattiin kahdella sanelukirjoituksella, jotka tehtiin en-
simmäisen luokan keväällä ja toisen luokan syksyllä. Tänä aikana tutkimushenkilöistä 
suurimmalla osalla oikeinkirjoitustaito kehittyi huomattavasti. Oppilaat muodostivat 
neljä ryhmää oikeinkirjoitustaitonsa kehittymisen perusteella. Oppilaista viidellä oi-
keinkirjoitustaito oli syksyllä arvioituna hieman heikompi kuin kevään sanelukirjoituk-
sen perusteella. Viiden oppilaan oikeinkirjoitustaidossa oli tapahtunut lievää parannusta 
keväästä syksyyn. Kuusi oppilasta oli kehittynyt oikeinkirjoitustaidoltaan huomattavasti 
kevääseen verrattuna ja kolmella oppilaalla kehitys oli erittäin merkittävää. Oppilaiden 
kirjoitustaidon kehittymistä kuvaa hyvin se, että virheanalyysissä sanaraunioiksi luoki-
teltavia sanoja oli syksyllä huomattavasti vähemmän kuin keväällä (keväällä rauniosa-
noja oli aineistossa 15 ja syksyllä ainoastaan kaksi). 
 
Sanojen ortografisten piirteiden hallintaa tarkasteltaessa geminaatta nousi keskeiseksi 
sananrakennepiirteeksi. Sanarakenneanalyysillä arvioituna oppilaat kirjoittivat syksyn 
sanelussa geminaatat huomattavasti oikeellisemmin kuin kevään sanelussa. Myös kir-
jainten järjestys ja määrä hallittiin syksyllä kevättä paremmin. Virheanalyysillä tarkas-
teltuna oppilaiden syksyn sanelussa tehtiin muun kirjaimen ja ?-äännesekaannuksen 
virheluokissa suhteessa enemmän virheitä kuin keväällä. Syksyllä ja keväällä tehtyjen 
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?-äänteen kirjoitusvirheiden määrä on likipitäen sama (keväällä 18 ja syksyllä 16). ?-
äänteen virheluokan korostumisen voidaan tulkita johtuvan äänteen haasteellisesta orto-
grafiasta. Geminaatan oikeinkirjoituksen hallinnasta saadut tutkimustulokset ovat hie-
man ristiriitaisia. Toisaalta vaikuttaisi, että geminaatan oikeinkirjoitus hallitaan parem-
min, mutta toisaalta geminaataksi luettavan ?-äänteen ortografia oli oppilaille yhtä haas-
tavaa syksyllä ja keväällä.  
  
6.2 Toisluokkalaiset tarinankirjoittajina 
 
Tässä tutkimuksessa kartoitettiin oppilaiden oikeinkirjoitustaidon lisäksi heidän tuotta-
vaa kirjoitustaitoaan. Tuottavaa kirjoitustaitoa tutkittiin arvioimalla oppilaiden kirjoit-
tamat tarinat. Arviointikriteereinä käytettiin kriteeristöä, joka muokattiin Merisuo-
Stormin (2007, 381) tutkimuksessaan käyttämien arviointikriteerien sekä Heikkilän ja 
Kantolan (1983) teoksessaan esittelemien Yamamoton ja Torrancen pisteytyssysteemien 
pohjalta. Arviointikriteeristön kehittelemistä kuvataan tarkemmin luvussa 5.3.3.  Tar-
koituksena tässä tutkimuksessa oli sekä selvittää, millainen on tutkimushenkilöiden 
tuottava kirjoitustaito, että luoda arviointikriteeristö, jolla toisluokkalaisten kirjoittamia 
tarinoita voidaan arvioida. Oppilaiden keräämät tuottavan kirjoitustaidon pisteet on ke-
rätty liitteeseen 7. Esimerkit oppilaiden kirjoittamista tarinoista, jotka on arvioitu erit-
täin hyväksi, keskiverroksi ja heikoksi, löytyvät liitteissä 3 ja 4. 
  
Taulukosta 4 näkyy oppilaiden suoriutuminen tuottavan kirjoittamisen tehtävässä. Oppi-
laat on järjestetty heidän saamiensa tuottavan kirjoitustaidon pistemäärien mukaan. Ta-
sapisteissä olevien oppilaiden kohdalla virheiden määrä sanaa kohti on ratkaissut järjes-
tyksen (taulukossa virheiden määrä sanaa kohti on pyöristetty yhden desimaalin tark-
kuudelle). Oppilaiden kirjoittamissa tarinat olivat hyvin erilaisia. Tarinoiden sanamää-
rissä (vaihteluväli 13–113) oli suuria eroja oppilaiden välillä. Tarinoista laskettiin oi-
keinkirjoitusvirheiden määrä, mutta niiden laatua ei arvioitu, koska tuottavan kirjoitta-
misen ohjeistus oppilaille oli keskittyä kirjoittamaan tarinaa piittaamatta liikaa oikeakie-
lisyydestä. Kirjoitusvirheiden määrä kertoo kuitenkin siitä, kuinka automatisoitunutta 
oppilaan tekninen kirjoitustaito on, ja tällä on merkitystä tuottavan kirjoitustaidon suju-
vuuteen (Mäkihonko, 2006, 27). Oppilaiden tekemien virheiden määrässä ei ollut suurta 
hajontaa (vaihteluväli 0–12). Kun suhteutetaan virheiden määrä tarinoiden sanamää-
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rään, saadaan kuitenkin selkeämpi käsitys siitä, kuinka tihein välein oppilas tekee vir-
heitä kirjoittaessaan. Oppilaiden keräämien tuottavan kirjoitustaidon pisteiden määrät 
vaihtelivat suuresti: heikoimmat oppilaat keräsivät mahdollisesta 12 pisteestä vain yh-
den, kun taas taitavin kirjoittaja sai täydet pisteet. 
 
Taulukko 4. Oppilaiden saamat tuottavan kirjoitustaidon pisteet sekä virhe- ja sanamäärät tari-
noissa. 
OPPILAS PISTEET VIRHEITÄ SANOJA VIRHEITÄ / SANA 
T1 12 6 113 0,1 
T5 11 0 68 0,2 
T9 10 9 63 0,5 
T11 9 7 58 0,1 
T12 8 7 72 0,0 
T7 8 1 36 0,0 
T6 7 1 44 0,0 
P4 7 8 41 0,2 
P3 6 2 26 0,1 
T10 6 2 20 0,1 
T2 6 10 41 0,1 
T4 5 7 72 0,1 
P2 3 3 29 0,1 
P1 3 1 13 0,1 
P5 3 12 18 0,1 
T8 2 5 22 0,2 
T3 1 12 23 0,4 
P6 1 12 26 0,5 
P7 1 10 26 0,7 
 
Oppilaiden saamien pistemäärien keskiarvo oli 5,7 pistettä ja keskihajonta 3,4. Tämä 
tarkoittaa, että noin kaksi kolmasosaa oppilaiden keräämistä pistemääristä sijoittuu 3,4 
pisteen päähän keskiarvosta. Pisteiden keskihajonta on siis suuri. Parhaimmat pisteet 
tarinankirjoittamisesta sai oppilas T1, jolla oli myös hyvin alhainen sanaa kohti tehtyjen 
virheiden määrä (keskimäärin 0,1 virhettä sanassa). Heikoimmin suoriutui oppilas P7, 
joka sai ainoastaan yhden pisteen tuottavasta kirjoitustaidosta ja teki keskimäärin 0,7 
virhettä sanaa kohden. Sanaa kohden tehtyjen virheiden määrä on suurimmalla osalla 




tutkimuksessa. Tytöt saivat tarinoistaan keskimäärin 7,1 pistettä kun taas pojat saivat 
tarinoistaan ainoastaan 3,3 pistettä. Pojista kolme (oppilaat P5, P6 ja P7) saivat pisteitä 
ainoastaan ohjeiden seuraamisesta. Ainoastaan oppilas P4 keräsi pisteitä kaikista arvi-
ointikategorioista. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin opetushallituksen teettämässä 
tutkimuksessa, jossa arvioitiin kolmasluokkalaisia kirjoittajia (Huisman, 2006). Kol-
masluokkalaisten tyttöjen kirjoitelmat olivat keskimäärin hyviä, kun taas poikien kirjoit-
tamat tarinat olivat tyydyttäviä (Huisman, 2006, 44). Myös Mäen ym. (2001, 665) tut-
kimuksessa todettiin tyttöjen päihittävän pojat sekä oikeinkirjoitustaidossa että tarinoi-
den tuottamisessa. 
 
Suurin ero tyttöjen ja poikien välillä näkyi tarinan pituuden arviointikriteerissä. Tytöt 
hallitsivat tarinan pituuden arviointikategorioista toisiksi parhaiten, mutta pojista vain 
yksi sai pisteitä tarinansa pituudesta. Poikien tarinat olivat hyvin lyhyitä, 13 sanasta 41 
sanaan. Tarinoiden lyhyys vaikutti varmasti poikien yleiseen suoritustasoon: lyhyeen 
tarinaan on vaikea sisällyttää arviointikriteerien edellyttämiä rakenteita ja sisältöjä. 
Myös muissa tutkimuksissa on todettu, että pojat kirjoittavat lyhyempiä tarinoita kuin 
tytöt (Huisman, 2006, 45). Jotta pojat saataisiin kirjoittamaan pidempiä ja näin myös 
monipuolisempia tarinoita, täytyy heidät ensin saada innostumaan kirjallisesta ilmaisus-
ta ja kirjallisuudesta. 
 
Zambio ja Brozo (2008) erittelevät teoksessaan ”Bright Begginings for Boys – Enga-
ging Young Boys in Active Literacy”, miten poikien luku- ja kirjoitustaitoja ja kirjalli-
suusharrastuneisuutta voitaisiin parantaa. Jotta oppilaat innostuisivat kirjoittamisesta, 
täytyy luokkahuoneympäristön, niin sosiaalisen kuin fyysisen, tukea tarinan kirjoitta-
mista (Zambio & Brozo, 2008, 7). Oppilaiden tuottava kirjoitustaito paranee, kun häntä 
autetaan löytämään kiinnostavia aiheita ja kirjoja, joista kirjoittaminen saa alkukipinän. 
 
Zambio ja Brozo (2008, 7) toteavat lisäksi, että etenkin pojille on tärkeää harjoitella toi-
sen henkilön asemaan asettumista kirjojen avulla. Kun oppilas pystyy eläytymään toisen 
kokemusmaailmaan kuulemansa tai lukemansa tarinan avulla, on hänen helpompi kir-
joittaa tarinaa toisen henkilön näkökulmasta. Lisäksi kirjallisuuteen tutustuminen kehit-
tää oppilaiden ajattelutaitoja ja ennakointikykyä (Lerkkanen, 2006, 87). Näistä taidoista 
on hyötyä, kun oppilas tuottaa omaa tarinaansa. Kirjallisuusharrastuneisuus lisää myös 
oppilaiden sanavarastoa ja kulttuuripääomaa (Lerkkanen, 2006, 86). 
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Tuottava kirjoittaminen on toisluokkalaisille vielä haastava prosessi. Heidän oikeinkir-
joitustaitonsakin on vasta kehittymässä, joten pelkän tarinan muodon tuottamiseen ku-
luu paljon energiaa. Jotta oppilaat sietäisivät haastavan kirjoitusprosessin aiheuttamaa 
epävarmuuden tunnetta, täytyy aikuisten osoittaa omalla käytöksellään, että työ kannat-
taa (Zambio & Brozo, 2008, 41). Aikuisen on lisäksi kannustettava jokaista oppilasta 
työskentelemään omien taitojensa mukaan. Oppilaita, jotka ovat kilpailuhenkisiä ja ha-
luavat suoriutua nopeasti tuotoksen laadusta välittämättä, on ohjattava pitkäjänteisem-
pään työskentelyyn. Opettajan on tarjottava tällaisille oppilaille kirjoitustehtäviä, jotka 
vaativat oppilaita käyttämään ajattelutaitojaan osana kirjoitusprosessia (Zambio & Bro-




Toisluokkalaisten kirjoitustaitoa arvioitaessa täytyy arviointiasteikko suhteuttaa oppi-
laiden taitotasoa vastaavaksi. Koska oppilaiden oikeinkirjoitustaito on vielä kehittymäs-
sä, on tärkeää kiinnittää huomiota tarinan muodon sijasta sisältöön. Oppilaiden tuotta-
vaa kirjoitustaitoa arvioitiin tätä tutkimusta varten kehitellyllä kriteeristöllä, jossa huo-
mioitiin tärkeimmät toisluokkalaisten kirjoittamissa tarinoissa esiintyneet piirteet. Nämä 
olivat: ohjeiden seuraaminen, tarinan sidosteisuus, tarinan loogisuus, sanaston monipuo-
lisuus ja lauserakenteiden vaihtelevuus, tarinan omaperäisyys sekä tarinan pituus. Oppi-
laille annettiin pisteitä kolmiportaisella asteikolla (0–2 pistettä). 
 
Toisluokkalaisten kirjoittamat tarinat olivat hyvin heterogeenisiä. Niiden pituus ja laatu 
vaihtelivat paljon. Tarinoiden arviointikriteereistä parhaiten oppilailla oli hallussa oh-
jeiden seuraaminen. Eniten hankaluuksia tuotti monipuolisen sanaston ja vaihtelevien 
lauserakenteiden käyttö. Monipuolisten lauserakenteiden käyttäminen tarinoissa tuottaa 
tutkimusten mukaan vaikeuksia vielä kolmasluokkalaisillekin (Huisman, 2006, 45). Po-
jat suoriutuivat tarinan kirjoittamisesta selkeästi tyttöjä heikommin: tyttöjen saivat tari-
noistaan keskimäärin 7,1 pistettä ja pojat 3,3 pistettä. Pojat saivat kaikissa arviointikate-
gorioissa selkeästi tyttöjä alhaisemmat pisteet. Poikien heikot pisteet selittyvät osaltaan 
tarinoiden lyhyellä mitalla. Lyhyeen tarinaan ei pystytä sisällyttämään yhtä vivahteikas-
ta kieltä ja monipuolisia rakenteita kuin pitkään tarinaan. Olisi siis tärkeää auttaa heitä 
löytämään innostus kirjoittamista kohtaan esimerkiksi kirjallisuusharrastuksen kautta. 
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6.3 Oikeinkirjoitustaidon yhteys tuottavaan kirjoitustaitoon 
 
Kirjoitustaito muodostuu oikeinkirjoitustaidosta ja tuottavasta kirjoitustaidosta samaan 
tapaan kuin kieli rakentuu muodosta ja sisällöstä. Edellisissä luvuissa on tarkasteltu näi-
tä kirjoitustaidon kahta osa-aluetta erillisinä, mutta tämä ei riitä luomaan kokonaisval-
taista kuvaa tutkimushenkilöiden kirjoitustaidosta. Hyvällä kirjoittajalla oikeinkirjoitus-
taito ja tuottava kirjoitustaito ovat kietoutuneet yhteen. Ilman kykyä kirjoittaa kieliopil-
lisesti oikeanlaista tekstiä kirjoittajan on vaikea välittää tarinansa lukijalle. Jos puoles-
taan kirjoittaja tuottaa oikeinkirjoitettuja sanoja, mutta hän ei osaa sitoa sanoja yhtenäi-
seksi tarinaksi, puuttuu kirjoittamiselta tarkoitus. Oikeinkirjoitustaidon ja tuottavan kir-
joitustaidon välistä yhteyttä ei ole tutkittu kovin paljon. Tässä luvussa pyrin vastaamaan 
kysymykseen, miten oikeinkirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito yhdessä rakentavat 
tutkimushenkilöiden kirjoitustaidon.  
 
Tarkoituksena tässä tutkimuksessa oli selvittää, miten oikeinkirjoitustaito ja tuottava 
kirjoitustaito liittyvät toisiinsa. Oikeinkirjoitustaidon osalta on käsitelty ainoastaan syk-
syn sanelukirjoituspisteitä, koska myös tarinat on kirjoitettu syksyllä. Aluksi tarkastel-
tiin oikeinkirjoitustaidon pistemäärien ja tuottavan kirjoitustaidon pistemäärien korre-
laatiota (Pearson). Oppilaiden saamien sanarakenneanalyysin, virheanalyysin ja tarinan 
kirjoituspisteiden väliset korrelaatiokertoimet näkyvät taulukossa 5. Sekä sanarakenne-
analyysin että virheanalyysin mukaan arvioituna oppilaiden oikeinkirjoitustaito korreloi 
merkitsevästi oppilaiden tuottavaan kirjoitustaitoon. Oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja 
tuottava kirjoitustaito näyttäisivät siis olevan yhteydessä toisiinsa.  
 




























Heterogeenisin ryhmä muodostuu niistä oppilaista (P1, P2, P7, T3, T8, P5 ja P6), jotka 
saivat tuottavasta kirjoittamisesta korkeintaan 25 pistettä. Vaikka heitä yhdistää heikko 
tarinankirjoitustaito, nämä oppilaat suoriutuivat sanelukirjoituksesta hyvin eri tavoin. 
Oppilas P1 sai sanelukirjoituksesta peräti 96,7 pistettä, kun taas ryhmän (ja koko luo-
kan) vähiten sanelukirjoituspisteitä kerännyt oppilas P6 sai 72,7 pistettä. Tämä ryhmä 
muodostaa siis poikkeuksen muuhun luokkaan nähden: oikeinkirjoitustaidon perusteella 
ei voida ennustaa näiden oppilaiden heikkoa suoriutumista sanelukirjoituksessa.  
 
 Tutkimustietoa siitä, miten oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito liit-
tyvät yhteen, on vähän. Esimerkiksi Opetushallituksen teettämässä oppimistulosten ar-
vioinnissa (Huisman, 2006,43–45) on käsitelty molempia kirjoittamisen osataitoja. Kui-
tenkaan oppilaiden sanelukirjoituksessa ja tarinan kirjoittamisessa suoriutumisen välistä 
suhdetta ei ole tarkasteltu. Mäkihonko (2006) tutki oppilaiden tuottavan kirjoitustaidon 
kehitystä ja siihen vaikuttavia taustatekijöitä. Hänen mukaansa sekä toisluokkalaisten 
tyttöjen että poikien tekninen kirjoitustaito selitti heidän tuottavaa kirjoitustaitoaan. 
Opettajan todistuksessa antama hyvä kirjoitustaidon arvosana oli yhteydessä oppilaan 
kirjoittaman tarinan pituuteen: pitkien tarinoiden kirjoittajien arvioitiin olevan hyviä 
kirjoittajia. Lisäksi tarinassa tehtyjen virheiden määrällä ja tarinan sanamäärällä oli kak-
sisuuntainen yhteys. (Mäkihonko, 2006, 78–82.) 
 
Tässä tutkimuksessa taitavimpien kirjoittajien ja kirjoitustaidoltaan keskivertojen oppi-
laiden ryhmiin sijoittuvien oppilaiden tulokset mukailevat Mäkihongon (2006) tutki-
mustuloksia. Mitä taitavampia kirjoittajia oppilaat olivat, sitä pidempiä heidän tarinansa 
olivat. Myös hyvä oikeinkirjoitustaito liittyy hyvien ja keskitasoisten tarinankirjoittajien 
tuottavaan kirjoitustaitoon. Heterogeeninen heikkojen tarinankirjoittajien ryhmä ei kui-
tenkaan noudattele Mäkihongon (2006) tutkimustuloksia. Oppilailla P1, P2 ja P7 on 
vahva oikeinkirjoitustaito, mutta heidän tarinansa ovat lyhyitä ja lisäksi oppilaan P7 ta-
rinassa on paljon virheitä suhteessa sanojen määrään (0,7).  
 
Matilainen (1989) on tutkinut oppilaiden kirjoitustaidon kehittymistä ensimmäisen nel-
jän kouluvuoden aikana. Hän havaitsi, että oppilaiden tuottavaa kirjoitustaitoa selitti 
osittain oppilaiden sanavaraston laajuus heidän tullessaan ensimmäiselle luokalle. Myös 
oppilaiden kielellisillä valmiuksilla havaittiin olevan vahva yhteys tuottavaan kirjoitus-
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taitoon. Matilaisen mukaan kielelliset valmiudet, oppimisstrategioiden monipuolinen 
käyttö ja kirjoitustekniikan hallinta edesauttaa hyvän tuottavan kirjoitustaidon kehitty-
mistä. (Matilainen, 1989, 157.) Saattaa olla, että selittävä tekijä heikoimpien tarinankir-
joittajien ryhmän heterogeenisyydelle löytyy tekijästä, jota ei tässä tutkimuksessa huo-
mioitu. Esimerkiksi erot oppilaiden kielellisissä valmiuksissa voivat aiheuttaa heikon 
suoriutumisen tarinan kirjoituksessa, vaikka oikeinkirjoitustaidon perusteella voitaisiin 
oppilaan olettaa hallitsevan myös tuottavan kirjoitusprosessin. 
 
Tätä tulkintaa tukevat myös oppilaiden taustatiedot, joita ei tässä tutkimuksessa syste-
maattisesti kerätty, mutta joita tutkijalla tutkimuskohteista on oppilaantuntemuksen 
kautta. Seitsemästä heikkojen tarinankirjoittajien ryhmään kuuluvasta oppilaasta viisi on 
käynyt ensimmäisellä ja toisella luokalla säännöllisesti laaja-alaisen erityisopettajan 
opetuksessa luku- ja kirjoitustaitoon liittyvien ongelmien vuoksi. Yksi näistä oppilaista 
oppi välttävän luku- ja kirjoitustaidon vasta ensimmäisen ja toisen luokan välisen kesä-
loman aikana. Lisäksi yhdellä heikkojen tarinankirjoittajien ryhmän oppilaista on kes-
kittymis- ja tarkkaavaisuusvaikeuksia. Nämä tekijät ovat varmasti osasyinä siihen, ettei 
ryhmään kuuluvien oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito liity yhteen 
samansuuntaisesti kuin muilla tutkimushenkilöillä. Toisaalta on myös mielenkiintoista, 
ettei tähän ryhmään kuulunut yksikään niistä oppilaista, joilla kielitausta ei ollut yksise-
litteisesti suomenkielinen. Tämän tutkimustuloksen perusteella oppilaiden kielitausta ei 




Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon ja tuottavan kirjoitustaidon välillä havaittiin tilastolli-
sesti olevan selvä yhteys. Oppilaiden sanarakenneanalyysin ja tuottavan kirjoitustaidon 
pistemäärien keskinäinen korrelaatio oli tilastollisesti merkittävä (r =.722**, p =.000). 
Myös virheanalyysipisteillä ja tuottavan kirjoitustaidon pistemäärien välillä oli vahva 
yhteys (r =.764**, p =.000). Oppilaiden oikeinkirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito oli-
vat samansuuntaiset, kun tarkasteltiin hyviä tarinankirjoittajia ja keskinkertaisia tarinan-
kirjoittajia. Heikkojen tarinankirjoittajien ryhmässä puolestaan oikeinkirjoitustaito ei 
suoraan heijastanut tuottavaa kirjoitustaitoa. Selityksenä tälle on todennäköisesti oppi-
laiden persoonallisuuteen ja kielellisiin valmiuksiin liittyvät tekijät, joita ei tässä tutki-
muksessa tarkemmin kartoitettu. 
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6.4 Motivaation vaikutus kirjoitustaitoon 
 
Toisluokkalaisten kirjoitustaidon ja sen arviointitapojen kartoittamisen lisäksi tässä tut-
kimuksessa pyrittiin selvittämään motivaation yhteyttä kirjoitustaitoon. Kirjoitusmoti-
vaation tutkiminen täydentää kuvaa oppilaista kirjoittajina, sillä motivaatio on yksi tär-
keimmistä kirjoitustaidon taustatekijöistä (Hayes, 1996, 4). Tutkimushenkilöiden kirjoi-
tusmotivaatio selvitettiin itsearviointilomakkeella, jossa oli kuusi suljettua ja yksi avoin 
kysymys. Suljettujen kysymysten vastausvaihtoehdot olivat: tuntuu tosi mukavalta, tun-
tuu mukavalta, en oikein tiedä, tuntuu kurjalta ja tuntuu tosi kurjalta.  Liitteessä  8  on  
listattu oppilaiden kirjoitusmotivaatiota kuvaavat motivaatiopisteet.  
 
Oppilaiden kirjoitusmotivaatio vaihteli suuresti. Motivoitunein oppilas P5 vastasi yhtä 
väittämää lukuun ottamatta kaikkiin ”tuntuu tosi mukavalta”. Myös oppilaat T11, T1 ja 
T3 ovat erittäin motivoituneita kirjoittajia. He käyttivät vastauksissaan ainoastaan vaih-
toehtoja ”tuntuu tosi mukavalta” ja ”tuntuu mukavalta”. Vähiten kirjoittamisesta moti-
voitunut oli oppilas P7, jonka kuudesta vastauksesta neljä kuvasivat negatiivista moti-
vaatiota. Hän vastasi peräti kolmeen kysymykseen ”tuntuu tosi kurjalta” ja yhteen ”tun-
tuu kurjalta”. Kaikki oppilaat vastasivat ainakin yhteen kysymykseen positiivista moti-
vaatiota kuvaavilla vaihtoehdoilla ”tuntuu tosi mukavalta” tai ”tuntuu mukavalta”. Li-
säksi suurin osa oppilaista, viisitoista oppilasta, vastasi ainakin yhteen kysymykseen 
”tuntuu tosi mukavalta”. Seitsemän oppilasta käytti negatiivista motivaatiota kuvaavia 
vaihtoehtoja ”tuntuu tosi kurjalta” tai ”tuntuu kurjalta” vastauksissaan. Kaiken kaikki-
aan vastauksissa oppilaat käyttivät vastauksissaan laajasti koko asteikkoa. Yksikään op-
pilas ei käyttänyt ainoastaan yhtä vastausvaihtoehtoa. 
 
Kirjoitusmotivaation mittaamisen lisäksi tässä tutkimuksessa oli tarkoituksena tutkia, 
miten motivaatio liittyy kirjoitustaitoon. Oppilaiden skaalattuja motivaatiopisteitä ver-
rattiin sanarakenneanalyysin, virheanalyysin ja tuottavan kirjoitustaidon skaalattuihin 
pisteisiin laskemalla pisteiden keskinäinen korrelaatio PASW Statistics 18 -ohjelmalla. 
Korrelaatiokertoimet näkyvät liitteessä 9. Motivaatiopisteiden ja kirjoitustaitoa kuvaa-
vien pisteiden välillä ei löytynyt korrelaatiota. Oppilaiden kirjoitusmotivaatio ei siis 




mutta heidän tuottavan kirjoitustaidon pisteensä vaihtelevat paljon: oppilaan P7 8,3 pis-
teestä oppilaan T4 58,3 pisteeseen. Mielenkiintoisimman ryhmän tulosten tarkastelun 
kannalta muodostavat oppilaat T8, P1, P6, T3 ja P5. Nämä oppilaat ovat selvästi moti-
voituneempia kirjoittajia, kuin mitä heidän kirjoitustaitonsa perusteella voitaisiin olet-
taa.  
 
Yleisesti tutkimushenkilöiden tuottava kirjoitustaito kuvaa hyvin heidän kirjoitusmoti-
vaatiotansa: mitä heikommat pisteet oppilas on saanut kirjoittamastaan tarinasta, sitä 
heikompi on myös hänen kirjoitusmotivaationsa. Oppilaiden T8, P1, P6, T3 ja P5 muo-
dostama optimististen harjoittelevien kirjoittajien ryhmä muodostaa tähän poikkeuksen. 
Kaikista heidän antamistaan vastauksista (yhteensä 30 vastausta) vain yksi kuvastaa ne-
gatiivista motivaatiota. He sijoittuvat kuitenkin tarinan kirjoituspisteissä luokan hei-
koimman kolmanneksen joukkoon (8,3–25 pistettä). Heidän oikeinkirjoitustaitonsa 
vaihtelee keskinkertaisesta erittäin hyvään (72,7–96,7 pistettä). 
 
Optimististen harjoittelevien kirjoittajien ryhmään kuuluvien oppilaiden hyvä kirjoitus-
motivaatio voi johtua monesta eri tekijästä. Yksi selitys voi olla heidän hyvä itsetunton-
sa ja minäkuvansa. Minäkuva on yksi motivaation osa-alue, joka yhdessä työskentelyta-
pojen kanssa vaikuttaa oppimistuloksiin (Lerkkanen ym., 2010, 118). Oppilaat, joilla on 
vahva luottamus itseensä ja usko omiin kykyihinsä, eivät lannistu, vaikka kirjoitustehtä-
vät olisivat vaikeita. He pitävät kirjoittamisesta, yrittävät eivätkä epäonnistumiset vä-
hennä heidän kirjoitusmotivaatiotaan. Tätä kuvastaisi oppilaan P6 vastaus itsearviointi-
lomakkeen avoimeen kysymykseen (”Oletko mielestäsi hyvä kirjoittaja?”): ”Olen, kos-
ka olen harjoitellut.” Vaikka oppilaan kirjoitustaito ei ole vielä kovin hyvä, hän uskoo 
olevansa hyvä kirjoittaja ja antaa itselleen ja harjoittelulleen kunnian taidostaan. 
 
Myös oppilas P1 kokee olevansa hyvä kirjoittaja: ”Joo, tulee välillä hyviä kirjoituksia.” 
Tällä oppilaalla on oppilaan T6 tapaan positiivinen luottamus itseensä, mikä on varmas-
ti yksi avaintekijä hyvään kirjoitusmotivaatioon. Oppilaan P1 hyvään itsetuntoon saattaa 
vaikuttaa se, että hänen oikeinkirjoitustaitonsa on erittäin hyvää. Vaikka hän sai tuotta-
vasta kirjoitustaidostaan vain 25 pistettä, näyttää oikeinkirjoitustaidon hallinta kannatte-
levan häntä. Lisäksi luottamus siihen, että välillä hyviä kirjoituksia jostain vain ilmestyy 
hänen paperilleen, vahvistaa todennäköisesti hänen kirjoitusmotivaatiotaan. 
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Oppilaalla P5 oli koko luokan korkein ja oppilaalla T3 neljänneksi korkein kirjoitusmo-
tivaatio. He ovat vastanneet ainoastaan positiivista motivaatiota kuvaavilla vaihtoeh-
doilla suljettuihin kysymyksiin ja lisäksi he ovat molemmat mielestään hyviä kirjoitta-
jia. Oppilas T3 on hieman maltillisempi vastauksessaan: ”Ihan hyvä, koska mulla tulee 
joskus kirjoitusvirheitä.”  Oppilaalla on realistinen käsitys omista kyvyistään ja usko 
osaamiseensa ajoittaisista virheistä huolimatta. Motivaatio auttaa kirjoittajaa sitoutu-
maan tehtävään sekä lyhyellä että pitkällä aikavälillä (Hayes, 1996, 9). Kun oppilaalla 
on hyvä motivaatio, hän pystyy työskentelemään hankalankin pulman parissa. Toisaalta 
taas pulman selvittäminen, tai esimerkiksi oman kirjoitusvirheen löytäminen ja korjaa-
minen, kasvattaa oppilaan itsetuntoa ja tätä kautta lisää työskentelymotivaatiota. 
 
Oppilas P5 uskoo omiin taitoihinsa kirjoittajana, ja löytää myös syyn taidoilleen: ”Joo. 
Iskä opetti ja antaa pisteitä ja tekee diplomin.” Vanhempien antama tuki on vaikuttanut 
selvästi tämän oppilaan kirjoitusmotivaatioon. Mikäli vanhemmat tukevat ja uskovat 
lapseensa, lisääntyy lapsen tehtäväsuuntautuneisuus. Tämä puolestaan heijastuu myön-
teisesti taitojen kehittymiseen (Lerkkanen ym., 2010, 119). Oppilas P5 keräsi syksyn 
sanelukirjoituksessa luokan toiseksi heikoimmat pisteet ja hän sai tuottavasta kirjoituk-
sestaan ainoastaan 16,7 pistettä. Koska hänen kirjoitusmotivaationsa on kuitenkin erit-
täin hyvä, on oppilaalla hyvät mahdollisuudet kehittyä kirjoittajana.  
 
Kaikki optimististen harjoittelevien kirjoittajien ryhmän jäsenet eivät kuitenkaan usko-
neet itseensä yhtä vahvasti. Vaikka oppilas T8 on vastannut suljettuihin kysymyksiin 
suurimmaksi osaksi positiivista motivaatiota kuvaavilla vaihtoehdoilla, ei hän koe ole-
vansa hyvä kirjoittaja: ”En. Mä en tykkää, se ei vaan oo kivaa. Mä oon hyvä nimien kir-
joittamisessa.” Tällä kirjoittajalla motivaatio ei voi selittyä ainoastaan minäkuvalla tai 
tunteilla, koska molemmat vaikuttavat avoimen vastauksen perusteella olevan negatiivi-
sia. Lasten kirjoitusmotivaatioon vaikuttaa vahvasti hänen kotoaan omaksumat usko-
muksensa (Lerkkanen ym., 2010, 119). Voi olla, että oppilaan T8 kotona kirjoitustaito 
ja sen oppiminen ovat arvostettuja ominaisuuksia, minkä takia hän haluaa kehittyä kir-
joittajana huolimatta vaikeuksista ja omista tuntemuksistaan. 
 
Kaiken kaikkiaan oppilaiden perustelut sille, ovatko he hyviä kirjoittajia, jakautuivat 
neljään eri perustelutyyppiin: omat kyvyt (11 oppilasta), tunteet (viisi oppilasta), van-
hempien tuki (kaksi oppilasta) ja muut ulkoiset syyt (oppilas P1). Yleisin perustelu op-
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pilaiden omalle kirjoitustaidolleen oli heidän omat kykynsä (oppilaat T2, T3, T6, T7, 
T10, T11, T12, P2, P3, P6 ja P7). Oppilaan T7 perustelu osoittaa, että jo toisluokkalaiset 
vaihtelevat työtapojaan kirjoittaessaan: ”Olen, koska mä koitan koko ajan opetella uusia 
tapoja kirjoitella ja mä opin koko ajan uutta.” Sama näkyy oppilaan T12 perustelussa: 
”Olen, siksi kun kirjoitan paljon kaikenlaisia juttuja.” Motivaatio vaikuttaa kirjoittajan-
valmiuteen tarttua hankaliinkin tehtävänantoihin ja muunnella työskentelytapoja 
(Hayes, 1996, 10). Tämä näkyy sekä oppilaiden T7 että T12 perusteluissa. 
 
Oppilaiden T10, P2 ja P3 antamat perustelut siitä, ovatko he hyviä kirjoittajia, osoittavat 
aiempien kokemusten vaikutuksen kirjoitusmotivaatioon. Oppilas P3 perustelee huonoa 
kirjoitustaitoaan: ”En, siksi koska mä en opi yhtään mitään.” Oppilas T10 puolestaan 
toteaa: ”Enimmäkseen en oo, mutta välillä oon. Keksin hyviä tarinoita, mutta en osaa 
kirjoittaa niitä.” Oppilas P3 ymmärtää oman vireystilansa merkityksen kirjoitustai-
toihinsa: ”Oon, koska joskus mä hutiloin ja joskus mä oon ihan rauhallinen ja kirjoitan 
ihan nätisti.” Tunteilla ja aiemmilla kirjoituskokemuksilla on suuri vaikutus kirjoitus-
motivaatioon (Hayes, 1996, 11). Oppilas ei usko omiin kykyihinsä ja kirjoitusmotivaa-
tio laskee, jolloin myös kirjoitustaidon kehittäminen hankaloituu. Epäonnistumisen pel-
ko on tyypillistä heikosti menestyville oppilaille (Lerkkanen ym., 2010, 118). 
 
Monet oppilaat perustelivat kirjoitustaitoaan tunteisiin liittyen (oppilaat T1, T4, T8, T9 
ja P4). Selkeimmin kirjoitustaitonsa tunteisiin liittävät oppilaat T9 ja P4. Oppilas T9 
perustelee: ”Oon mä ihan hyvä, koska mä tykkään kirjoittamisesta.” Oppilas P4 toteaa: 
”Kyllä. Oon hyvä kirjoittaja, kun mulla on kiva olo.” Aiemmin käsitelty oppilas T8 oli 
ainoa, joka nosti esiin negatiivisia tunteita kirjoitustaitojensa perusteluna. Tämä ei kui-
tenkaan tarkoita, ettei muilla tutkimushenkilöillä olisi samankaltaisia tuntemuksia. Op-
pilaiden kirjoitustaidon kehittymisen kannalta olisi tärkeää, että negatiiviset tunteet saa-
taisiin muutettua positiivisiksi. Positiiviset kirjoittamiseen liitetyt tunteet kasvattavat 
kirjoitusmotivaatiota ja tukevat kirjoitustaidon kehitystä. Tämän takia olisikin tärkeää, 
että kouluympäristö tukisi positiivisia kirjoittamiseen liittyviä mielikuvia ja tunteita. 
(Mäkihonko, 2006, 29.) 
 
Oppilaiden sukupuolen vaikutusta kirjoitusmotivaation ja kirjoitustaidon väliseen suh-
teeseen tarkasteltaessa huomataan, että pojat ovat jakautuneet kahteen ryhmään. Noin 
puolella pojista (P7, P3, P4, P2) on hyvä oikeinkirjoitustaito, mutta heidän kirjoitusmo-
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tivaationsa vähäinen ja tuottava kirjoitustaito keskiverto tai heikko. Sen sijaan toinen 
puolikas (oppilaat P1, P6 ja P5) ovat motivoituneita kirjoittajia. Heidän kirjoitustaitonsa 
ei eroa motivoitumattomiin poikin nähden. Tulos eroaa aiemmista tutkimustuloksista, 
kuten Opetushallituksen teettämästä kolmasluokkalaisten oppimistulosten kartoituksesta 
(Huisman, 2006). Tutkimuksessa havaittiin, että pojilla on alhaisempi motivaatio äidin-
kielen opiskelua kohtaan (Huisman, 2006, 68). Koska tässä tutkimuksessa tutkimushen-





Tutkimushenkilöiden kirjoitustaidolla ja heidän kirjoitusmotivaatiollaan ei tässä tutki-
muksessa havaittu olevan suoraa korrelaatiota. Motivaatio vaikuttaa kuitenkin sekä op-
pilaiden kirjoitustaitoon että kirjoitusprosessiin. Suurimmalla osalla oppilaista (N=14) 
tuottava kirjoitustaito vaikutti olevan samansuuntainen kirjoitusmotivaation kanssa. 
Kuitenkin noin neljäsosalla tutkimushenkilöistä (N=5) kirjoitusmotivaatio oli huomatta-
van korkea verrattuna heidän kirjoitustaitoonsa. Yksilöllistä vaihtelua kirjoitusmotivaa-
tion ja kirjoitustaidon suhteessa oli huomattavissa myös muilla tutkimushenkilöillä. 
 
Oppilaat perustelivat omia kirjoitustaitojaan pääasiassa omilla kyvyillään ja tunteillaan. 
Oppilaiden perusteluista löytyi useita motivaatiotekijöitä, jotka tutkimuksien mukaan 
vaikuttavat kirjoitustaitoon. Oppilaiden minäkuvan vaikutus korostui etenkin, kun tar-
kasteltiin optimistisia harjoittelevia kirjoittajia eli niitä viittä oppilasta, joilla kirjoitus-
motivaatio oli poikkeuksellisen korkea suhteessa heidän kirjoitustaitoonsa. Myös van-
hempien lapsiinsa kohdistamilla uskomuksilla ja odotuksilla näytti olevan vaikutusta 
oppilaiden kirjoitusmotivaatioon. Sen sijaan sukupuolella ei tässä tutkimuksessa todettu 





Tässä tutkimuksessa selvitettiin, millaisia kirjoittajia alkuopetuksen oppilaat ovat ja mi-
ten opettaja voi erilaisia arviointimenetelmiä käyttämällä saada tietoa oppilaidensa kir-
joitustaidosta. Tutkimushenkilöinä olleiden oppilaiden kirjoitustaitoa käsiteltiin sana-
tasoisen oikeinkirjoitustaidon, tuottavan tarinankirjoitustaidon ja kirjoitusmotivaation 
näkökulmista. Tietoa oppilaiden oikeinkirjoitustaidosta ja sen kehittymisestä saatiin ar-
vioimalla oppilaiden ensimmäisen luokan keväällä ja toisen luokan syksyllä tekemiä 
sanelukirjoituksia. Tuottavaa kirjoitustaitoa analysoitiin oppilaiden toisen luokan syk-
syllä kirjoittamien tarinoiden avulla. Tarinat arvioitiin tätä tutkimusta varten muodoste-
tulla kriteeristöllä. Lisäksi tutkittiin oikeinkirjoitustaidon ja tuottavan kirjoitustaidon 
välistä suhdetta vertailemalla oppilaiden suoriutumista syksyn sanelukirjoituksessa ja 
tarinan kirjoittamisessa. Lopuksi tarkasteltiin oppilaiden kirjoitusmotivaatiota ja sen 
vaikutusta kirjoitustaitoon. Oppilaiden kirjoitusmotivaatiota mitattiin itsearviointilo-
makkeella, jolla saatuja tietoja verrattiin oppilaan syksyllä sanelukirjoituksesta ja tari-
nasta saamiin pisteisiin. 
 
Tutkimuksessa käytettiin kahta eri analyysimenetelmää oppilaiden oikeinkirjoitustaidon 
arvioimisessa: sekä kevään että syksyn sanelukirjoitukset arvioitiin sanarakenneanalyy-
sillä ja virheanalyysillä. Koska analyysimenetelmien lähtökohdat oppilaiden kirjoitus-
taidon arvioinnille ovat lähes vastakkaiset, oli myös menetelmillä kerätty tieto toisistaan 
poikkeavaa, vaikkakin samansuuntaista. Sanarakenneanalyysillä saatu tieto erittelee tar-
kemmin, mitkä fonologiset piirteet tuottavat oppilaille vaikeuksia, ja auttaa näin opetta-
jaa suunnittelemaan, minkä rakennepiirteiden harjoitteluun kyseisen oppilaan kanssa 
täytyy keskittyä. Sanarakenneanalyysin kehittäneet Mäkinen ja Kulju (2010, 139) poh-
tivat samaa ilmiötä ja toteavat virheanalyysin puutteena olevan, ettei kaikille virhe-
luokilla ole fonologista määritelmää. 
 
Ongelmana sanarakenneanalyysimenetelmässä oli maksimipisteiden määritteleminen 
sanelukirjoituksen sanoille. Sanojen pisteyttäminen vaatii opettajalta fonologista tietä-
mystä ja suomen kielen rakennepiirteiden tuntemista. Toisaalta sanarakenneanalyysin 
lähtökohta, jossa oppilaat tavoittelevat maksimipistemäärää, tuntui nykyisten oppimis-
teorioiden valossa käyttökelpoisemmalta kuin virheanalyysin tehtyihin virheisiin keskit-
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tyvä näkökulma. Etenkin heikkojen kirjoittajien kohdalla, joiden kanssa opettaja jatku-
vasti työskentelee kirjoitustaidon pulmakohtien kanssa, on tärkeää, että opettaja huomaa 
myös oppilaan orastavat taidot. Huolimatta siitä, että sanarakenneanalyysi vaatii pistei-
den määrittämisen osalta pohjatyötä, on menetelmällä mielestäni suuri käyttöarvo. Li-
säksi on todettava, että myös virheanalyysimenetelmän omaksuminen vaatii opettajalta 
paneutumista. Mäkinen ja Kulju (2010, 139) tuovat esiin, että analyysin tekijä joutuu 
usein turvautumaan kompromisseihin oppilaan tekemiä virheitä luokitellessaan, sillä 
virheluokkien suuri määrä ja kriteerien hallitseminen on vaikeaa puutteellisen ohjeistuk-
sen takia. 
 
Tutkimuksen aineisto koostui 19 oppilaan tuotoksista. Koska tutkimushenkilöiden mää-
rä on pienehkö, ei heidän kirjoitustaidostaan saaduista tuloksista voi tehdä kovin laajoja 
yleistyksiä. Tutkimuksen yleistettävin ja merkittävin tutkimustulos onkin alkuopetuksen 
oppilaiden kirjoitustaidon arviointiin soveltuvista menetelmistä saatu tieto. Tutkimusta 
varten kehitettiin Heikkilän ja Kantolan (1983, 124–130) sekä Merisuo-Stormin (2007, 
381) käyttämien tuottavan kirjoittamisen arviointikriteerien pohjalta kriteeristö, jolla 
oppilaiden kirjoittamat tarinat arvioitiin. Kriteereitä muokattiin tutkimusaineiston avulla 
ja seminaariryhmässä saadun palautteen perusteella. Kriteeristö, joka tutkimukseen ke-
hitettiin, on käyttökelpoinen oppilaiden kirjoittamien tarinoiden arvioimiseen alkuope-
tuksessa myös tämän tutkimuksen ulkopuolella. Arviointikriteerit painottavat tekstin 
rakenteiden ja oppilaan tuottavan kirjoitusprosessin arviointia sen sijaan, että tarinoista 
laskettaisiin oikeinkirjoitettuja sanoja tai kirjoitusvirheitä. 
 
Tutkimuksessa selvisi, että suurimmalla osalla tutkimushenkilöistä oikeinkirjoitustaito 
oli kehittynyt paremmaksi, kun verrattiin toisen luokan syksyllä tehdyn sanelukirjoituk-
sen tuloksia ensimmäisen luokan keväällä tehdyn sanelukirjoituksen tuloksiin. Noin 
puolella (N=9) oppilaista oikeinkirjoitustaidon kehitys oli huomattavaa tai erittäin mer-
kittävää. Oppilaiden oikeinkirjoitustaidon kehittymistä kuvaa hyvin rauniosanoiksi luo-
kiteltavien sanojen määrän väheneminen: keväällä kaikista oppilaiden tekemistä virheis-
tä sanaraunioiden virheluokan osuus oli 16,8 %, kun se syksyllä oli enää 7,4 %. Tuotta-
van kirjoitustaidon osalta todettiin, että tutkimushenkilöiden tarinankirjoitustaito oli hy-
vin vaihtelevaa. Käytettyjen arviointikriteerien mukaan oppilaat hallitsivat tuottavan 
kirjoittamisen osa-alueista parhaiten ohjeiden seuraamisen ja eniten hankaluuksia tuotti 
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monipuolisen sanaston ja vaihtelevien lauserakenteiden käyttö. Pojat saivat kaikista ar-
vioiduista osa-alueista tyttöjä heikommat pisteet. 
 
Tutkimuksessa havaittiin, että oppilaiden tuottavalla kirjoitustaidolla ja oikeinkirjoitus-
taidolla on selvä yhteys. Etenkin hyvillä ja keskinkertaisilla tarinankirjoittajilla oikein-
kirjoitustaito ja tuottava kirjoitustaito korreloivat keskenään. Heikoilla tarinankirjoitta-
jilla sen sijaan tuottava kirjoitustaito ei heijastanut oikeinkirjoitustaitoa. Heikkojen ta-
rinankirjoittajien ryhmään kuului sekä erittäin taitavia oikeinkirjoittajia että oikeinkir-
joitustaidoltaan luokan keskitasoa heikompia oppilaita. Tutkimuksessa todettiin, ettei 
kirjoitusmotivaatiolla ole yksiselitteistä suhdetta oppilaiden oikeinkirjoitustaitoon ja 
tuottavaan kirjoitustaitoon. Vaikka suurimmalla osalla oppilaista (N=14) kirjoitusmoti-
vaatio ja yleinen kirjoitustaito olivat samansuuntaiset, noin neljäsosalla tutkimushenki-
löistä (N=5) kirjoitusmotivaatio oli erittäin korkea verrattuna heidän kirjoitustaitoonsa. 
Kun analysoitiin oppilaiden antamia perusteluita omalle kirjoitustaidolleen, näiden vii-
den optimistisesti suhtautuvat harjoittelevan kirjoittajan kohdalla minäkuvan vaikutus 
kirjoitusmotivaatioon korostui. 
 
Tutkimuksessa kaikki oppilaat kirjoittivat käsin, koska mahdollisuutta tietokoneen käyt-
tämiseen kirjoittamisen apuna ei ollut. Luokassa ei ollut tietokonetta ja mahdollisuudet 
käyttää koulun tietokoneluokkaa olivat erittäin rajatut. Tämän takia kirjoitusopetuksessa 
ei ollut voitu käyttää tietokoneella kirjoittamiseen pohjautuvia menetelmiä (ks. luku 
3.1). Useat tutkimushenkilöt olisivat todennäköisesti hyötyneet tietokoneesta kirjoitta-
misensa välineenä, mikä olisi varmasti parantanut etenkin heidän saamiaan pisteitä tuot-
tavasta kirjoitustaidosta. Tietokoneen käyttö olisi nopeuttanut monien oppilaiden kirjoit-
tamista, jolloin he olisivat ehtineet kirjoittaa pidemmän tarinan. Lisäksi tietokoneella 
kirjoittaminen on monen oppilaan mielestä motivoivampaa kuin käsin kirjoittaminen, 
jolloin tarinan kirjoittamiseen olisi saatu lisää intoa, mielikuvituksen käyttöä ja tarinalle 
lisää pituutta. Tietokone olisi lisäksi auttanut motorisesti heikkoja oppilaita keskitty-
mään kirjainmerkkien piirtämisen sijaan tarinansa sisältöön. 
 
Niin sanotun Trageton-menetelmän (ks. lukua 3.1) pitkäaikaisemmalla käytöllä kirjoi-
tustaidon opetuksessa olisi todennäköisesti ollut vielä suuremmat hyödyt. Trageton-
menetelmän lähtökohtana on jatkuva oppilaiden oman tarinankerrontataidon vahvista-
minen (Trageton, 2007, 69). On todettu, että tuottava kirjoitustaito ja luetun ymmärtä-
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minen liittyvät toisiinsa lähemmin kuin on aiemmin tiedetty (Lerkkanen ym., 2004, 803; 
Lerkkanen, 2003, 58–59). Trageton-menetelmää hyödyntämällä kirjoitusopetuksessa 
oppilaiden tuottava kirjoitustaito vahvistuisi, mutta lisäksi heidän luetun ymmärtämisen 
taitonsa paranisi. Tässä tutkimuksessa todettiin, että pojat olivat kaikilla tuottavan kir-
joittamisen osa-alueilla tyttöjä heikompia kirjoittajia. Mahdollisuus kirjoittaa tietoko-
neella motivoisi varmasti poikia harjoittelemaan tarinankirjoittamista ja parantaisi hei-
dän tuottavan kirjoittamisen taitoaan. 
 
Kaikki tutkimushenkilöt puhuivat ja opiskelivat suomea äidinkielenään. Neljällä tutki-
mushenkilöllä kielitausta ei kuitenkaan ollut täysin yksiselitteisesti suomenkielinen. 
Kaksi oppilasta on adoptiolapsia, ja kahden oppilaan kotona puhutaan suomen lisäksi 
toista kieltä. Nämä oppilaat eivät kuitenkaan tutkimustuloksissa erottuneet muista oppi-
laista heikomman suoriutumisen takia. Oikeinkirjoitustaidoiltaan oppilaat olivat kevääl-
lä keskinkertaisia, ja syksyllä he olivat kaikki parantaneet oikeinkirjoitustaitoaan huo-
mattavasti. Tuottavasta kirjoitustaidostaan kaksi oppilasta sai erittäin hyvät ja kaksi 
keskinkertaiset pisteet. Kaksi heistä oli myös melko motivoitunut kirjoittamiseen, ja he 
myös saivat tuottavasta kirjoitustaidostaan erittäin hyvät pisteet. Kahden muun oppilaan 
kirjoitusmotivaatio oli vähäinen. Tähän on saattanut vaikuttaa se, että kirjoitustaidon 
oppiminen on vaatinut näiltä oppilailta paljon työtä, jolloin kirjoittaminen on hankalaa 





Tutkimuksessa käytetyt arviointitavat on kehitetty nimenomaan kirjoitustaidon tarkaste-
lun apuvälineiksi. Ne perustuvat kirjoittamaan oppimisen teorioihin ja ne kattavat tut-
kimuskysymyksissä eritellyt ongelmat, joihin tässä tutkimuksessa paneudutaan. Arvi-
ointimenetelmistä sanarakenneanalyysiä ja virheanalyysiä on käytetty aiemmissakin 
tutkimuksissa. Lisäksi kirjoitusmotivaation mittaamiseen käytetty lomake on laajasti 
erityis- ja luokanopettajien käytössä (ks. alaluku 5.3.4). Näiden mittarien validiteettia 
voidaan siis arvioida vertaamalla niillä saatuja tutkimustuloksia aiempiin tutkimustulok-




Tarkasteltaessa tätä tutkimusta varten kehitettyä tuottavan kirjoitustaidon arviointikri-
teeristöä todetaan, että se perustuu aiempiin luovan kirjoittamisen arviointimenetelmiin 
(Merisuo-Storm, 2007, 381; Heikkilä & Kantola, 1983, 124–130). Lisäksi kriteeristö on 
käsitelty seminaariryhmässä, jossa saatu kollegiaalinen palaute parantaa kriteeristön va-
liditeettia. Arviointikriteeristöllä saatu tutkimustieto on samansuuntaista kuin muissa 
vastaavissa tutkimuksissa (tarkemmin ks. lukua 6.2). Voidaan siis todeta, että tämä mit-
tari on oikeinkirjoitustaidon analyysimenetelmien ja itsearviointilomakkeen tapaan vali-
di. Tutkimuksen toteutus ja tulosten analyysi on selostettu tarkasti, joten tutkimus on 
toistettavissa. Tarkka kuvaus tutkimuksen toteutus- ja analyysivaiheesta lisää myös tä-
män tutkimuksen objektiivisuutta. 
 
Tutkielmani tulokset ovat henkilökohtaisesti mielenkiintoisia, vaikka suppean otoksen 
vuoksi ne eivät ole laajalti yleistettäviä. Tutkimushenkilöt ovat saman luokan oppilaita, 
eli he ovat saaneet samaa opetusta koko alkuopetuksen ajan. Opettaja määrittelee viime 
kädessä, millaista kirjoittamaan opettamisen menetelmää hän käyttää ja mitä kirjoitus-
taidon osa-alueita hän painottaa. Se, millaista kirjoittamisen opetusta oppilaat ovat saa-
neet, vaikuttaa luonnollisesti paljon siihen, mitkä kirjoitustaidon osa-alueet oppilaat hal-
litsevat ja mitkä vaativat lisää harjoittelua. Koska jokainen opettaja on yksilö, ei yhden 
luokan oppilaiden kirjoittamisen taitotason ja sen kehityksen voida ajatella olevan yleis-
tettävissä kuvaamaan kaikkia alkuopetuksen oppilaita. Tutkimuksessa muodostetut ar-
viointimenetelmät ovat kuitenkin yleistettävästi käytettäviä muidenkin alkuopetusryh-
mien arvioimiseen. 
 
Molemmat oppilaiden kirjoittamat sanelut on arvioitu kahteen kertaan ja tarinat on arvi-
oitu kolmeen kertaan. Tästä huolimatta sanelukirjoitusten ja tarinoiden analyysivaihees-
sa on saattanut sattua virheitä, joita ei uusinta-arvioinneissakaan ole huomattu. Mahdol-
listen huomioimatta jääneiden oikeinkirjoitusvirheiden lisäksi tutkimuksen luotettavuu-
teen vaikuttaa arvioijan subjektiivinen tulkinta. Varsinkin virheanalyysin puutteellisen 
ohjeistuksen (Ruoppila ym., 1969, 86–88) vuoksi virheiden luokitteluun vaikuttaa pal-
jon arvioijan oma tulkinta. Tutkimuksen tuloksiin on voinut vaikuttaa myös tutkimus-
henkilöiden vireystila, motivaatio, ulkoiset häiriötekijät sekä lukematon joukko muita 







Tässä tutkimuksessa eriteltiin oppilaiden kirjoitustaitoa monesta eri näkökulmasta. 
Huomioimatta jäi kuitenkin oppilaiden kirjallisuusharrastus, jolla varmasti on vaikutusta 
etenkin tuottavaan kirjoitustaitoon. Monipuolisia ja omalle taitotasolleen sopivia kirjoja 
lukeva oppilas rikastuttaa sanavarastoaan ja oppii kielellisen ilmaisun keinoja, joita hän 
voi lopulta siirtää itse kirjoittamiinsa tarinoihin.  
 
Toisaalta myös pitkittäistutkimuksella saataisiin mielenkiintoista lisätietoa kirjoitustai-
don kehittymisestä. Toisen luokan keväällä toteutettu tuottavan kirjoittamisen tehtävä 
paljastaisi, miten tuottava kirjoitustaito on kehittynyt oppilailla. Kirjoitusmotivaation 
kannalta olisi mielenkiintoista selvittää, millaisessa asenne- ja tapakulttuurissa lapset 
kotonaan ovat. Vanhemmille suoritetulla kyselyllä voitaisiin lisäksi selvittää, miten op-
pilaiden kirjoitustaidon harjaantumista tuetaan kotona ja minkälaisia kielellisiä virikkei-





Kirjoitustaito on monimutkainen prosessi, johon vaikuttaa sekä yksilön omat valmiudet 
että ympäristön tarjoamat mahdollisuudet kirjoittamiselle. Kirjoitustaito muodostuu yk-
silöllisesti, vaikka yleisiäkin selityksiä ja sääntöjä kirjoitustaidon muodostumiselle voi-
daan tehdä. Kirjoittamisen merkitys ja kirjoitustavat vaihtelevat yksilöllisesti niin aikui-
silla kuin lapsillakin. Osalle alkuopetuksen oppilaista kirjoittaminen on sanailua, vaik-
kapa lemmikkieläinten nimien ja riimiparien hahmottelua paperille. Osalle kirjoittami-
nen on kynäilyä, pitkien tarinoiden tai päiväkirjamaisten kertomusten luomista. Jotkut 
oppilaista ovat yllättävän innostuneita kirjoittamisesta, vaikka heidän taidoissaan olisi 
suuriakin puutteita. Osa puolestaan epäilee omia kykyjään, eikä tämän takia pysty osoit-
tamaan, kuinka taitavia kirjoittajia he ovatkaan. 
 
Kirjoittaminen on kulttuurissamme tärkeä ja jokapäiväinen asia, taito, jonka lähes jo-
kainen hallitsee. Kirjoitamme, koska haluamme jättää jäljen, siirtää ajatuksia, viestittää 
merkityksiä, muistuttaa itseämme tai muita jostain tärkeästä. Kirjoittamisessa tärkeintä 
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on tulla ymmärretyksi ja välittää viesti. Etenkin oikeinkirjoituksen ja hienomotoriikan 
kanssa haparoivia ensi- ja toisluokkalaisia on kannustettava itsensä ilmaisemiseen kir-
jallisesti ja annettava virheitä anteeksi. Harvoin viesti jää vastaanottajalta ymmärtämättä 
tekstissä vilistävien pikkuvirheiden takia. Tästä hyvänä esimerkkinä on tutkimushenki-
lönä toimineen toisluokkalaisen pojan kirje opettajalleen: 
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Esimerkki oppilaan kirjoittamasta heikosta tarinasta (oppilas P7, 1 piste) ja keskiverros-
ta tarinasta (oppilas P3, 6 pistettä). 
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  KEVÄT    SYKSY  














T 1 pisteet 130 0 130   74 -1 73 
  skaalattuna 100,0 100,0 100,0   98,7 98,7 98,7 
T 2 pisteet 127 -2 125   72 -3 69 
  skaalattuna 97,7 98,3 98,0   96,0 96,0 96,0 
T 3 pisteet 92 -16 76   63 -10 53 
  skaalattuna 70,8 86,7 78,7   84,0 86,7 85,3 
T 4 pisteet 128 -1 127   70 -5 65 
  skaalattuna 98,5 99,2 98,8   93,3 93,3 93,3 
T 5 pisteet 129 -1 128   74 -1 73 
  skaalattuna 99,2 99,2 99,2   98,7 98,7 98,7 
T 6 pisteet 130 0 130   73 -2 71 
  skaalattuna 100,0 100,0 100,0   97,3 97,3 97,3 
T 7 pisteet 106 -17 89   72 -2 70 
  skaalattuna 81,5 85,8 83,7   96,0 97,3 96,7 
T 8 pisteet 97 -23 74   61 -14 47 
  skaalattuna 74,6 80,8 77,7   81,3 81,3 81,3 
T 9 pisteet 100 -17 83   75 -1 74 
  skaalattuna 76,9 85,8 81,4   100,0 98,7 99,3 
T 10 pisteet 78 -34 44   72 -5 67 
  skaalattuna 60,0 71,7 65,8   96,0 93,3 94,7 
T 11 pisteet 121 -5 116   71 -3 68 
  skaalattuna 93,1 95,8 94,5   94,7 96,0 95,3 
T 12 pisteet 83 -28 55   72 -2 70 
  skaalattuna 63,8 76,7 70,3   96,0 97,3 96,7 
P 1 pisteet 125 -4 121   72 -2 70 
  skaalattuna 96,2 96,7 96,4   96,0 97,3 96,7 
P 2 pisteet 114 -9 105   67 -5 62 
  skaalattuna 87,7 92,5 90,1   89,3 93,3 91,3 
P 3 pisteet 101 -19 82   67 -5 62 
  skaalattuna 77,7 84,2 80,9   89,3 93,3 91,3 
P 4 pisteet 85 -34 51   63 -8 55 
  skaalattuna 65,4 71,7 68,5   84,0 89,3 86,7 
P 5 pisteet 78 -35 43   59 -12 47 
  skaalattuna 60,0 70,8 65,4   78,7 84,0 81,3 
P 6 pisteet 68 -35 33   52 -18 34 
  skaalattuna 52,3 70,8 61,6   69,3 76,0 72,7 
P 7 pisteet 70 -56 14   68 -8 60 
 skaalattuna 53,8 53,3 53,6   90,7 89,3 90,0 
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Oppilaiden tuottavan kirjoitustaidon pistemäärät (0–2 p.) ja skaalatut pistemäärät (0–
16,7 p.). 
 





















T1 Pisteet 2 2 2 2 2 2 12 
  Skaalattuna 16,7 16,7 16,7 16,7 16,7 16,7 100,0 
T2 Pisteet 2 1 1 0 1 1 6 
  Skaalattuna 16,7 8,3 8,3 0,0 8,3 8,3 50,0 
T3 Pisteet 1 0 0 0 0 0 1 
  Skaalattuna 8,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 8,3 
T4 Pisteet 2 0 0 1 0 2 5 
  Skaalattuna 16,7 0,0 0,0 8,3 0,0 16,7 41,7 
T5 Pisteet 2 1 2 2 2 2 11 
  Skaalattuna 16,7 8,3 16,7 16,7 16,7 16,7 91,7 
T6 Pisteet 1 2 1 1 1 1 7 
  Skaalattuna 8,3 16,7 8,3 8,3 8,3 8,3 58,3 
T7 Pisteet 2 2 1 1 1 1 8 
  Skaalattuna 16,7 16,7 8,3 8,3 8,3 8,3 66,7 
T8 Pisteet 1 0 0 0 1 0 2 
  Skaalattuna 8,3 0,0 0,0 0,0 8,3 0,0 16,7 
T9 Pisteet 2 1 1 2 2 2 10 
  Skaalattuna 16,7 8,3 8,3 16,7 16,7 16,7 83,3 
T10 Pisteet 2 1 1 0 2 0 6 
  Skaalattuna 16,7 8,3 8,3 0,0 16,7 0,0 50,0 
T11 Pisteet 2 1 2 0 2 2 9 
  Skaalattuna 16,7 8,3 16,7 0,0 16,7 16,7 75,0 
T12 Pisteet 2 2 0 2 0 2 8 
  Skaalattuna 16,7 16,7 0,0 16,7 0,0 16,7 66,7 
P1 Pisteet 1 1 1 0 0 0 3 
  Skaalattuna 8,3 8,3 8,3 0,0 0,0 0,0 25,0 
P2 Pisteet 1 1 0 0 1 0 3 
  Skaalattuna 8,3 8,3 0,0 0,0 8,3 0,0 25,0 
P3 Pisteet 0 2 2 1 1 0 6 
  Skaalattuna 0,0 16,7 16,7 8,3 8,3 0,0 50,0 
P4 Pisteet 2 1 1 1 1 1 7 
  Skaalattuna 16,7 8,3 8,3 8,3 8,3 8,3 58,3 
P5 Pisteet 2 0 0 0 0 0 2 
  Skaalattuna 16,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 16,7 
P6 Pisteet 1 0 0 0 0 0 1 
  Skaalattuna 8,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 8,3 
P7 Pisteet 1 0 0 0 0 0 1 
  Skaalattuna 8,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 8,3 
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  Pisteet Skaalattuna Pisteet Skaalattuna Pisteet Skaalattuna Pisteet Skaalattuna Pisteet Skaalattuna Pisteet Skaa
T1 4 16,7 4 16,7 3 12,5 4 16,7 3 12,5 4 
T2 3 12,5 2 8,3 1 4,2 2 8,3 3 12,5 4 
T3 3 12,5 3 12,5 4 16,7 3 12,5 4 16,7 3 
T4 3 12,5 3 12,5 2 8,3 3 12,5 2 8,3 1 
T5 3 12,5 3 12,5 4 16,7 4 16,7 2 8,3 3 
T6 3 12,5 4 16,7 2 8,3 2 8,3 4 16,7 3 
T7 3 12,5 2 8,3 3 12,5 3 12,5 3 12,5 3 
T8 2 8,3 4 16,7 1 4,2 2 8,3 3 12,5 4 
T9 2 8,3 3 12,5 2 8,3 3 12,5 3 12,5 4 
T10 3 12,5 3 12,5 4 16,7 3 12,5 3 12,5 2 
T11 4 16,7 4 16,7 3 12,5 4 16,7 3 12,5 4 
T12 3 12,5 2 8,3 4 16,7 3 12,5 2 8,3 3 
P1 3 12,5 4 16,7 2 8,3 2 8,3 4 16,7 4 
P2 2 8,3 1 4,2 3 12,5 4 16,7 0 0,0 2 
P3 2 8,3 0 0,0 2 8,3 2 8,3 1 4,2 4 
P4 2 8,3 1 4,2 2 8,3 2 8,3 1 4,2 3 
P5 4 16,7 3 12,5 4 16,7 4 16,7 4 16,7 4 
P6 2 8,3 3 12,5 4 16,7 4 16,7 3 12,5 3 
P7 3 12,5 0 0,0 0 0,0 1 4,2 0 0,0 2 
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Oppilaiden (N=19) kirjoitusmotivaation eri osa-alueiden korrelaatio oikeinkirjoitustai-





















,313 ,300 ,255 
Sig. (2-tailed) ,191 ,212 ,292 
N 19 19 19 
2 
Tältä minusta tuntuu, 
kun kirjoitan kotona. 
Pearson Cor-
relation 
,112 ,043 ,188 
Sig. (2-tailed) ,648 ,860 ,440 
N 19 19 19 
3 
Tältä minusta tuntuu, 




-,151 -,060 ,155 
Sig. (2-tailed) ,538 ,806 ,527 
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Sig. (2-tailed) ,680 ,950 ,250 
N 19 19 19 
5 
Tältä minusta tuntuu, 




,003 -,033 ,027 
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Sig. (2-tailed) ,974 ,841 ,346 
N 19 19 19 
 
